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1. Forord 
 
 
 
Denne masterafhandling har fået titlen ”Synkrone svømmefærdigheder i CSCL – om mediering af det 
sociale rum i Computer Supported Collaborative Learning” på baggrund af en erkendelse af 
kompleksiteten i den tid, vi lever i. Der er brug for udstrakte evner til at navigere og handle i det 
foranderlige hav af informationer, der sætter rammen for vores samtid, og det kræver både 
kommunikative og sociale kompetencer – svømmefærdigheder, om man vil. 
 
For at overleve må den enkelte til stadighed være parat til at omstille sig og handle refleksivt. I dette 
samfundsbillede er nye undervisningsformer vokset frem, baseret på dialog og samarbejde mellem 
mennesker. Denne afhandling diskuterer kompleksiteten i denne type medierede læreprocesser bl.a. ud 
fra spørgsmålet om, hvordan den synkrone digitale kommunikation kan bidrage til disse læreprocesser.  
 
Arbejdet med denne afhandling har involveret mange andre os selv, og vi ønsker her at takke 
kursisterne i vores testkursus for at lægge læreproces til vores undersøgelse, Henrik Poulsen for at 
indgå i rollen som moderator i kurset, Lynx Media for at stille system og arbejdsfaciliteter til rådighed 
og Helle Frederiksen og James Slevin for kyndig vejledning. Også tak til vores tålmodige familier for 
deres overbærenhed med vores endeløse fravær under arbejdet med afhandlingen.  
 
Med venlig hilsen 
 
Camilla Frederiksen, Trine Smistrup og Peter Bjørn Thomsen. 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
Er ens første indskydelse, når man står over for et hav af informationer, at man må 
drikke det til sidste dråbe, eller at det er muligt at lære at svømme? Foreløbig står det 
ret dårligt til med svømmefærdighederne.”  
Thomas Hylland Eriksen, norsk socialantropolog 
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English summary 
 
 
This thesis is about the construction of social space in Computer Supported Collaborative Learning. 
The basic assumption of the thesis is that the digital mediation of a learning environment creates 
communicative barriers, because neither the participants nor the designers or teachers are fully aware 
of the demands set by the digital media. It takes knowledge and familiarity with the new media to 
implement a successful communication in CSCL.  
 
We suggest that the difficulties can be met by trying to include a sense of presence, awareness and 
community and thereby strengthening the informal aspects of communication with the introduction of 
instant messaging. The basic question is whether chat can alleviate the problems of time/space 
distanciation, be a tool in the deconstruction of the communicative barriers created by the digital 
mediation and possibly even bring new qualities to the learning environment.  
 
CSCL is a multi-disciplinary field of research, and the circumstances of the learning environment 
suggest considerations of the technological, pedagogical and communicative aspects. We argue that a 
larger sociological perspective is useful in order to look at virtual learning forms as a survival strategy 
in late modernity, when increased complexity demands that the individual continuously acquires new 
competencies in collaboration with others. We argue that the social processes in learning can be seen 
as a special kind of a community of practice (Wenger 2004), and that learning for the individual has 
cognitive, social and dynamic aspects. By strengthening the informal communication in the 
community of practice, the learning environment may be enhanced by the increased possibilities of 
negotiation of experience and interaction. 
 
As a means of understanding the consequences of the digital mediation of the learning process, we 
include the media theoretical approach of John B. Thompson (Slevin 2000, Thompson 2001) and 
discuss the influence of the three aspects of cultural transmission: the technical medium, the 
institutional apparatus and time/space distanciation.  
 
Our analysis of the consequences of mediation for the community of practice and the social space is 
based on an actual online learning process, arranged and implemented by us. The course was 
structured after Gilly Salmon’s model for active online learning (Salmon 2004), supplemented by a 
IRL kick off meeting and three moderated synchronous chats. 
 
Our conclusion on the process is that the participants understand and are motivated by the overall 
didactic design of the course, but some have initial difficulties with the group chat format. Over the 
three chats the communicative competence increases. The moderator on our orders strengthens his 
control, but is actually less and less needed, while the participants take charge of the virtual space. 
 
In spite of the difficulties with the chat format the majority of the group stays active and engaged and 
participate in the chats. While not expressing much enthusiasm about the chat format in the actual 
chats, they say in later interviews that the chats have had an importance in creating a social feeling, a 
sense of community and a common tone. 
 
Thus, our conclusion is, that chat is a possible tool is CSCL and can to a certain point create a feeling 
of togetherness through time and space. 
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2. Indledning, afgrænsning og metode 
 
 
 
Dette projekt begyndte med en simpel undren over, hvad der fik e-læring til at fungere. Vi havde selv 
prøvet forskellige typer gennem MCC-uddannelsen og erfaret, at nogle netbaserede forløb skabte stor 
aktivitet og diskussionslyst, mens andre lå mere døde hen. Hvorfor var der denne forskel? Vi havde 
gennem projekter arbejdet sammen på nettet, men også ofte sat os fysisk sammen i grupperne, når 
deadline nærmede sig. Hvorfor blev det netbaserede samarbejde utilstrækkeligt i den fase? Vi havde 
oplevet, at vi i netdiskussioner med hinanden på holdet var blevet meget klogere nærmest uden at 
mærke det. Hvad skulle der til for, at det kunne ske? 
 
Samtidig havde vi bemærket en stor forskel i holdningerne til e-læring. Det ene øjeblik blev e-læring 
udråbt til at være den store reformator af uddannelsessystemet, det næste øjeblik en pædagogisk 
fejltagelse af dimensioner. Hvordan kunne holdningerne være så divergerende, at det virkede, som om 
debattens deltagere slet ikke talte om den samme verden? 
 
Det var med spørgsmål som disse i bagagen, vi begyndte at afsøge feltet e-læring. Og vi opdagede 
hurtigt, at e-læringsdebattens deltagere faktisk sommetider var i forskellige verdener. Begrebet e-
læring bliver brugt om et væld af forskellige former – fra cd-rom-kurser, hvor den enkelte skal løse et 
antal opgaver, til lange og komplicerede læreprocesser på universitetsniveau. Vores interesse var i den 
netbaserede undervisning, og selv her er der et stort antal former, der alle kaldes e-læring1: 
 
• forløb, hvor den enkelte lærer ved computeren i dialog med en afsender – en kursusarrangør 
eller uddannelsesinstitution 
• forløb, hvor deltagerne aldrig mødes fysisk, men har et fælles forløb og dialog med hinanden 
• forløb, hvor deltagerne er fysisk sammen og bruger computeren som arbejdsredskab, som for 
eksempel skoler og gymnasier har anvendt meget 
• forløb, hvor deltagerne skifter mellem fysiske møder og hjemmeopgaver ved computeren, 
enten individuelt eller i form af gruppearbejde 
 
Det var især den sidste form, der interesserede os – formen, hvor deltagerne både mødes fysisk og 
arbejder hjemme ved computeren en type, der kaldes ”blended learning”. Sikkert præget af vores egne 
oplevelser var vores interesse på de forløb, hvor man diskuterede og byggede ny viden sammen i de 
netbaserede diskussioner, uden at diskussionerne nødvendigvis mundede ud i en fælles faktisk 
produktion af et produkt eller en rapport, men hvor udbyttet var udvekslingen af meninger og 
holdninger, forsøget på at forstå hinandens synspunkter, drage nytte af de andres viden og selv 
formulere, underbygge og bidrage med sin egen. 
 
 
CSCL som forskningsfelt 
 
Vi havde dermed bevæget os ind mod det forskningsfelt, der hedder CSCL – Computer Supported 
Collaborative Learning. Det er et både nyt, bredt og komplekst forskningsfelt, og man kan nærme sig 
det fra mange vinkler – for eksempel den pædagogiske, den sociologiske, den teknologiske eller den 
                                                 
1 Inddelingen stammer fra ”Perspektiver for kompetenceudvikling – rapport om e-læring”, Ministeriet for 
videnskab, teknologi og udvikling 2003, side 6-13. 
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kommunikative. Når vi i de tidlige faser oplevede begrebsapparatet på feltet som lidt inkonsistent, 
hænger det sikkert sammen med, at megen af den forskning og praksis, der findes på området, ser på 
feltet med udgangspunkt i den ene disciplin eller den anden, og at der derfor faktisk er begreber fra 
flere forskellige fagfelter i brug om emnet. 
 
CSCL er som forskningsfelt først etableret i midten af 1990’erne, og det er både i forskning og i 
praksis et område, hvor man stadig gør sig sine erfaringer. Man har brug for de mange forskellige 
faglige indfaldsvinkler for at forstå kompleksiteten i feltet – og man må så holde sig for øje som 
afsøger af området, at pædagogen vil se pædagogikken som det afgørende for succes, mens sociologen 
vil betone den kulturelle og sociale ramme, og datalogen med lige så god ret kan sige, at uden den 
rette teknologi kan det hele være lige meget. De har alle isoleret set ret – og de må alle også anerkende 
værdien af de andres bidrag for at forstå det samlede felt. Men endnu er en samlet forståelsesramme 
for feltet under etablering: 
 
”Set i historisk perspektiv har forskning i netbaseret, distribueret læring (især på nationalt plan) 
været præget af case-beretninger og empiriske forsøg, mens teoridannelsen har været relativt 
sparsom. Et teoretisk perspektiv eller teoretiske forklaringsrammer bag hidtidige designs af 
netbaseret læring hører således ikke til det almindelige.” (Sorensen 2002) 
 
Den eksisterende teori og praksis om computerstøttet kollaborativ læring læner sig op ad den 
konstruktivistiske tankegang i pædagogikken, hvor grundprincippet er, at læringen opstår ved 
løsning af opgaver nærmere end ved lærerstyret undervisning. Når opgaveløsningen sker i 
samarbejde med andre, kan man tale om kollaborative læreprocesser eller social læring. 
 
Men når samarbejdet er netbaseret, skal det fungere under nogle helt andre betingelser end i 
den fysiske verden, og Sorensen taler sammesteds om en udbredt afmagt hos designere af 
netbaseret læring over for problemet med at skabe interaktion og motivation. Det virtuelle 
rum – eller medieringen af undervisningen – skaber nogle kommunikative vanskeligheder, og 
det var på forståelsen af dem, vi satte vores fokus.  
 
 
Social læring og uformel kommunikation 
 
Hvis læring skal blive en social proces, kræver det, at der skabes et socialt rum mellem deltagerne, 
hvor de føler fællesskab og tilhørsforhold. Dette sociale rum skal opbygges gennem kommunikation, 
som også er det, der former læringen. De medier, man benytter sig af, spiller ind på både, hvad og 
hvordan der kommunikeres. 
 
I CSCL er den asynkrone skriftlige kommunikation i debatfora og lignende den fremherskende form. 
Debatfora lægger op til, at man deltager i dem med indlæg, der ligner mails eller dokumenter. Det er 
velegnet til formel kommunikation, men måske mindre velegnet til den uformelle kommunikation, der 
også er vigtig for at opbygge et fællesskab. I den fysiske verden opbygges fællesskabet i en 
læringsgruppe jo ikke kun i de strikt faglige sammenhænge i klasseværelset, men også i snakken i 
kaffepausen om spørgsmål, der måske nok er relateret til det emne, man er samlet om, men ikke 
relaterer sig direkte til læreprocessen. Denne uformelle kommunikation er med til at opbygge 
fællesskabet og give folk den tryghed ved hinanden, der medfører, at de tør stille deres viden og 
holdninger til skue i gruppen efterfølgende. 
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Hvis denne uformelle kommunikation kommer til at mangle, kan det betyde mindre social tilknytning 
mellem deltagerne og til gruppen som sådan, og vi antog, at det også havde betydning for 
motivationen til at deltage. Vi vedtog derfor at undersøge, hvordan man kunne understøtte de 
uformelle aspekter af kommunikationen i netbaseret undervisning, og det var enkelt og oplagt at 
fokusere på chat som et muligt medie til dette. Chat er et ganske simpelt medieformat, som mange har 
kendt siden nettets tidligste dage, og fra gratisprogrammer som MSN kender mange både to-og-to-chat 
og muligheden for at være flere i chatrummet.  
 
Vores indfaldsvinkel til emnet blev således den kommunikative og medieteoretiske, hvor vi via en 
forståelse af de forskellige mediers særlige karakteristika ville afsøge, hvordan forskellige 
kommunikationstyper kunne understøtte dannelsen af det sociale rum og de formelle og uformelle dele 
af læringen. 
 
Vi besluttede at afsøge feltet teoretisk, også i en større forståelsesramme af formålet med læringen og 
af den digitale mediering af læringsforløbet, som chatten skal indlejres i. Dertil ville vi som 
forsøgsplatform arrangere et kort e-læringsforløb med et antal fælles chats for at se, om chatten kunne 
bruges som et fagligt og socialt mikromedie. Vi antog, at chatten på grund af sin flygtige karakter 
kunne understøtte en mindre formel kommunikation end kursets øvrige dele og dermed skabe en øget 
følelse af gruppefællesskab og tilhørsforhold. 
 
Det bragte os til følgende problemformulering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Metode 
 
Vi starter med at anskue socialisering og fællesskab i virtuelle miljøer i det store perspektiv. Vi 
betragter fremkomsten af den netbaserede kollaborative undervisning som en del af senmodernitetens 
krav om håndtering af kompleksitet, og vi vil derfor først gøre rede for, hvordan dette samfundssyn 
spiller ind på forståelsen af de virtuelle læringsmiljøer. Til dette formål trækker vi bl.a. på James 
Slevins forståelse af internetsamfundet og senmoderniteten (Slevin 2000). 
 
Dernæst vil vi argumentere for, at læringen i CSCL er forankret i pædagogiske overvejelser om 
fællesskaber og deres dynamik. Vi vil desuden diskutere en nuancering af vidensbegrebet for at kunne 
definere, hvilken type viden forskellige pædagogiske strategier har som deres mål. Her trækker vi på 
bl.a. Etienne Wengers teori om praksisfællesskaber (Wenger 2004) og Lars Qvortrups teori om det 
lærende og vidende samfund (Qvortrup 2004 A og B).  
 
Hvilken betydning har den digitale mediering for kommunikationen i et CSCL-forløb? Hvordan 
bidrager forskellige kommunikationsformer til opbygningen af det sociale rum, og kan chat 
nedbryde nogle af de kommunikative barrierer, som medieringen skaber? På hvilke måder spiller 
chatten ind på kursisternes oplevelse af e-læringsforløbet, defineret som oplevelse af fagligt 
udbytte, umiddelbar anvendelighed og generel tilfredshed? 
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De kommunikative udfordringer i at flytte læreprocessen fra det fysiske til det virtuelle rum diskuterer 
vi først i en medieteoretisk ramme for at gøre grundlæggende rede for, hvordan de digitale medier 
påvirker processen. Her vil vi igen anvende Slevins og John B. Thompsons forståelse af, hvordan 
medier virker. Vi trækker desuden på Jay David Bolter og Richard Grusins teorier om remediering for 
at forklare, hvordan mediebrugernes genreforventninger bygger på tidligere mediers genrer og 
anvendelser. 
 
Resultatet af medieringsprocessen udkrystalliserer sig i en række kommunikative udfordringer, som vi 
diskuterer med udgangspunkt i en række danske case-studies og forskningsprojekter. Centralt i denne 
diskussion står spørgsmålet om den synkrone kommunikations muligheder, og vi retter derfor særligt 
vores opmærksomhed på chatten som genre. Endelig samler vi de mange overvejelser i en diskussion 
af hvordan man kan vælge system og didaktisk design til CSCL. Her bygger vi bl.a. vores antagelser 
på Gilly Salmons arbejde med online-learning (Salmon 2004). 
 
 
Testkurset om e-læring 
 
For at have en forsøgsplatform og et empirisk grundlag for den efterfølgende diskussion og analyse, 
tilrettelagde og gennemførte vi et online-testkursus. Kurset handlede om e-læring og løb over ni dage 
med ti deltagere.  
 
Kurset var et egentligt opbygget læringsforløb med en kompetent moderator og videbegærlige og 
diskussionslystne deltagere. Det er vigtigt at bemærke, at kurset nødvendigvis måtte blive til på et 
tidligt tidspunkt i vores proces og derfor hverken afspejler hele det komplekse problemfelt, vi 
beskæftiger os med, eller kan ses som vores bud på det ideelle læringsforløb. Vores hovedinteresse i 
kurset var at se, hvordan det sociale rum udviklede sig, og hvordan kommunikationen fungerede, især 
i de synkrone chatsessioner. 
 
Fra begyndelsen var vi klar over, at vi ved at lave et online-forløb om online-undervisning indlagde et 
metaniveau i processen, som potentielt kunne give os problemer. Som analysen vil vise, giver dette 
kursisterne anledning til en del metarefleksion, som tilsyneladende glider ind i den faglige diskussion i 
øvrigt. Det tyder på, at kursisterne har været i stand til at håndtere, at praksis på denne måde 
reflekterer teorien og omvendt. Og vi har i den efterfølgende analyse af kurset været meget 
opmærksomme på at holde vores fokus på, hvad deltagerne gør snarere end på genstanden for deres 
diskussioner.  
 
 
Den kvalitative interviewundersøgelse 
 
Metodisk er det forbundet med potentielle problemer at være tilrettelægger og samtidig neutral 
undersøger af sin egen produktion. For at kunne iagttage kurset udefra lagde vi som sagt rollen som 
moderator i hænderne på en ekstern person. Deltagerne fik altså ikke lejlighed til at knytte særlige 
relationer til os i forløbet. For at skabe så neutral en situation som muligt omkring de efterfølgende 
interviews lå tilrettelæggelsen af kurset hos to gruppemedlemmer, mens den tredje gennemførte 
interviewene.  
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En uge efter kursets afslutning blev alle kursister kontaktet af dette gruppemedlem og interviewet om 
deres oplevelse af forløbet. Det giver os en forventning, om at deltagerne ikke forsøger at svare i 
positive vendinger for at være høflige over for os. Interviewene blev foretaget efter en interviewguide, 
optaget på bånd og udskrevet. 
 
Vi valgte at lave kvalitative interviews for at have en så eksplorativ og lydhør tilgang som muligt. 
Havde vi på forhånd haft en klar ide om mulige konklusioner/svarmuligheder, havde vi brugt 
kvantitativ metode, men ifølge Dahler-Larsen bør man typisk vælge en kvalitativ tilgang, når 
undersøgelsesfeltet endnu er relativt uudforsket og desuden sammensat af komplekse disorganiserede 
informationsstrukturer (Dahler-Larsen 2002 s. 25). Det mener vi er tilfældet med vores kursisters 
forhold til projektets centrale spørgsmål.  
 
Efterfølgende har vi kvantificeret de kvalitative data i en emnesorteret oversigt, der gør det lettere at 
overskue deres svar. Oversigten er tilgængelig for vejleder og censor.  
 
 
Egne erfaringer 
 
Endelig skal det nævnes, at vores egne erfaringer med netbaseret undervisning naturligvis også udgør 
en del af grundlaget for diskussionen og de valg, vi har foretaget. Det drejer sig først og fremmest om 
diskussionsforløb på RUCs undervisningssystem BSCW af både vellykket og mindre vellykket 
karakter. Vi har også opnået erfaringer med, hvordan det virtuelle miljø er at arbejde i, når den 
kollaborative proces skal munde ud i et konkret produkt – og hvornår man forlader det private tastatur 
for at mødes i den fysiske verden. Desuden arbejder vi alle på arbejdspladser, der på forskellige måder 
har mediebaseret læring som en del af deres virkefelt. 
 
 
Arbejdsdeling 
 
”Eftersom læring finder sted i en social kontekst, og eftersom viden er bundet op i en 
kontekst, er det nødvendigt at den enkelte deltager ikke blot beskæftiger sig med et 
udsnit af arbejdet. Det er nødvendigt at have indsigt i hele processen, i hele praksissen. 
Betydning og dermed også individets forståelse ligger i den samlede, fælles praksis. 
Derfor forsvinder betydningen og forståelsen, hvis praksisen splittes op. Det fælles kan 
derfor ikke skabes gennem et kooperativt arbejde, men kræver en vis grad af 
kollaboration. Den enkelte deltager skal ikke blot stå for at udsnit af det samlede 
produkt, men skal involveres i og have en forståelse for hele produktet.” (Bang og 
Dalsgaard 2005 s. 8)  
 
 
Den samlede rapport er blevet til i et kollaborativt samarbejde mellem gruppens medlemmer. Alle har 
skrevet på alle afsnit i afhandlingen. Med erfaringerne fra dette projekt kan vi tilslutte os ovenstående, 
og med det forbehold skal vi nedenfor gøre rede for arbejdsdelingen: 
 
I opgaven tegner Peter Bjørn Thomsen sig for arbejde med tilrettelæggelse og beskrivelse af testkursus 
og arbejdet med de medieteoretiske dele. Trine Smistrup har stået for kvalitative interviews og 
bearbejdningen af dem, beskrivelse af testkursus og arbejdet med lærings- og vidensteori. Camilla 
Frederiksen har arbejdet med metode og afgrænsning, kommunikative barrierer og didaktisk design. 
Øvrige kapitler, problemformulering og analyse har vi alle arbejdet ligeligt på. 
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3. Senmoderniteten som vilkår for læring og 
kommunikation 
 
 
Behovet for digitalt distribueret læring hænger sammen med fremkomsten af det, mange har kaldt det 
senmoderne samfund. I dette kapitel skal vi kort redegøre for de karakteristika ved det senmoderne, 
som dels er en forudsætning for, at distribueret læring vinder indpas, dels eksisterer bl.a. i kraft af den 
teknologi, som den distribuerede læring betjener sig af. Målet er kort at etablere den 
samfundsmæssige ramme, vi ser den digitalt distribuerede læring som en del af. 
 
 
Samfundsiagttagere taler om, at vi har bevæget os fra et traditionelt samfund over det moderne til det 
senmoderne (Slevin 2000, Qvortrup 2004). Det senmoderne samfund er blevet kaldt ved mange navne: 
drømmesamfundet, vidensamfundet, det hyperkomplekse samfund og risikosamfundet. Betegnelserne 
vidner om forskellige strategier til håndtering af den øgede kompleksitet, som er senmodernitetens 
særkende. I det følgende refererer vi til det senmoderne som overbegreb for en række livsvilkår, som 
vi kort skal skitsere her. 
 
 
Grundlaget for det senmoderne 
 
I sin diskussion af senmodernitetens udfordringer fremhæver Slevin med udgangspunkt i Anthony 
Giddens tre tendenser, der karakteriserer det senmoderne (Slevin 2000): 
 
• The detraditionalization of society 
• Intensified globalization.  
• Intensified social reflexivity 
 
I senmoderniteten er ”det, vi plejer” ikke mere det vigtigste adfærdsstyrende parameter. Det, der gjaldt 
i går, gælder ikke nødvendigvis mere. Traditionerne bliver ikke nødvendigvis afskaffet, men de sættes 
alle under kritisk lys, og det er blevet legitimt at ændre dem. Det betyder, at den enkelte konstant skal 
forholde sig til beslutninger, hvor svarene før var givne af rutiner og vaner. 
 
Samtidig skal vi forholde os til at leve i et globalt samfund forbundet af digitale medier, hvor man i 
stigende grad skal forholde sig til andre kulturer og interagere med dem. Det betyder, at vi både kan og 
skal forholde os til omverdenen på tværs af tid og rum – som f.eks. at indkøbet af et par løbesko kan 
betyde, at man støtter en virksomhed med kritisable arbejdsmiljøforhold i et fjernt land. Verden 
trænger sig på, også når det ikke lige passer os, eller når vi ikke altid kan forstå og overskue den, fordi 
den møder os i et abstrakt medieret format i stedet for i autentisk nærhed. 
 
I denne situation, hvor traditionerne er under angreb, samtidig med at enorme mængder information er 
tilgængelige, må man hele tiden vælge strategi. Den enkelte må navigere i forhold til en viden om, at 
for hver beslutning er der også et væld af andre mulige handlingsmåder – der kræves altså en øget 
social refleksivitet. 
 
Et sammenfattende begreb for dette samfundssyn er begrebet ”manufactured risk” eller fabrikeret 
risiko/usikkerhed. Begrebet dækker over, at vi har skabt et samfund, der er så kompliceret, at vi ikke 
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kan overskue det eller forudse konsekvenserne af vores handlinger. Men risiko skal ikke kun opfattes 
negativt, eftersom det samme samfund giver uendelige muligheder for handling. Verden ligger for 
vores fingerspidser, og det indebærer store muligheder for nogle og stort pres for andre. 
 
 
Selvet og den senmoderne livsstil 
 
Slevin fremhæver tre kompetencer, der er nødvendige for, at den enkelte kan håndtere 
omstændighederne, risikoen og kompleksiteten (Slevin 2000 s. 24-25). Det drejer sig om: 
 
• The negotiation of experience 
• The reacquisition of knowledge and skills 
• The forging of commitment and mutuality 
 
Bag disse krav ligger, at når de samfundsmæssige rammer ikke er givne, og autoriteter ikke længere er 
autoritative, må den enkelte hele tiden tage sin forståelse af givne sammenhænge til revision. Mening 
og erfaring må konstant skaffes til veje og forhandles. Det indebærer, at den enkelte løbende skal 
genanskaffe sig viden og færdigheder for at kunne agere. Den enkelte har i stigende grad brug for at 
bygge sin forståelse af verden på en sammensætning af viden fra mange kilder og sammenhænge. 
Stimuleringen af engagement og gensidighed i fællesskab med andre er derfor en nødvendighed. Nye 
alliancer på tværs af tid og rum er nu mulige.  
 
Senmoderniteten indebærer på denne måde, at vi udvikler og anvender nye strategier til at håndtere de 
udfordringer, som fraværet af trygge traditioner stiller os over for. Vi er ikke længere så bange for at 
møde det fremmede. Vi er vant til at arbejde sammen med andre i mere fragmentariske og  uformelle 
sammenhænge, der ikke nødvendigvis er solidt institutionelt eller kulturelt funderet. Vi mener ikke, at 
initiativer er forbeholdt formelle autoriteter, som vi i øvrigt i stigende grad er villige til at udfordre 
eller styre uden om. Det er naturligt for os at indgå nye kort- eller langvarige strategiske alliancer, hvis 
det bringer os nærmere vores mål. Hvis vi har brug for sociale og institutionelle rammer, er vi klar til 
at opfinde dem på ny – i de nedbrudte rammers og traditioners spejlbillede. Og om nødvendigt kan de 
række langt ud over, hvad vi tidligere opfattede som det fysiske rums og geografiens naturlige 
afgrænsning for vores udfoldelser.  
 
Senmodernitetens vilkår spiller således en central rolle for den måde, vi bruger og opfatter digitale 
medier på. Den øgede refleksivitet betyder, at vi udvikler vores evne til at skabe mening i 
sammenhænge, vi måske ikke har set tidligere – for eksempel digitale medier. Det er blevet hverdag, 
at mennesker fra hele kloden kan kontakte os og få deres mail frem i samme minut, som den er sendt. 
Det er blevet hverdag, at man kan møde diskutere med fremmede mennesker på nettet i debatfora og 
lignende. Det er blevet hverdag, at vi kaster os ud i at afprøve ukendte fora og former uden at forsøge 
at overskue dem på forhånd eller læse manualen.   
 
Men det er ikke hverdag for alle, og nogle følger en vis afmagt over for den store mængde af 
muligheder. Under alle omstændigheder er vi først ved at etablere vores strategier for at handle i denne 
verden. Den norske socialantropolog Thomas Hylland Eriksen beskriver individets valg med disse ord: 
 
”Er ens første indskydelse, når man står over for et hav af informationer, at man må 
drikke det til sidste dråbe, eller at det er muligt at lære at svømme? Foreløbig står det 
ret dårligt til med svømmefærdighederne.”(Hylland Eriksen 2000) 
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Læring som overlevelsesstrategi 
 
Denne stigende kompleksitet stiller krav til den enkelte om at kunne navigere i de nye strukturer – det, 
Slevin og Giddens kalder overlevelsesstrategier til at håndtere risici i senmoderniteten (Slevin 2000, 
side 19), og læring bliver i denne optik en overlevelsesstrategi. Men når verden nu er karakteriseret af 
foranderlighed eller ’flydende modernitet’ som sociologen Zygmunt Baumann siger (Andreasen 2002 
s. 46), er der ikke længere tale om, at vi skal lære et bestemt pensum eller en bestemt kanon, men 
snarere, at vi skal ’lære at lære’ for at håndtere ændringerne og kompleksiteten. Paratviden og 
kvalifikationer inden for et snævert fagligt felt er ikke længere nok til at klare udfordringerne, og det at 
kunne lære nyt hele tiden er en af overlevelsesstrategierne. Lars Qvortrup formulerer det på denne 
måde: 
 
”Kompleksitet håndteres ved hjælp af viden, viden skabes ved hjælp af læring. Samtidig er læring 
et begreb, der signalerer, at forandring altid nødvendigvis er både fremmedforandring og 
selvforandring.” (Qvortrup 2004 B s. 10) 
 
Betoningen af læring som et livsvilkår er af af nogle blevet udmøntet i begrebet livslang læring2, og 
for det voksne menneske, der skal tage hensyn til arbejde og familie, vil livslang læring ofte være 
synonymt med læringsforløb, der helt eller delvis er virtuelle. Det er ikke tilfældigt, at e-læring vokser 
frem i denne samfundsudvikling. Distribueret læring har været mulig siden skriftsprogets opfindelse, 
men behovet for distribueret læring til mange vokser voldsomt samtidig med – og delvis betinget af – 
fremkomsten af digitale medier i de flestes hverdag. 
 
Digitale medier bliver et værktøj og et vilkår i læreprocessen, der netop skal gøre den enkelte i stand 
til at håndtere forandringerne – netbaseret undervisning kan måske være med til at lære den enkelte at 
svømme i informationshavet og give adgang til nye alliancer. Når det med Hylland Eriksens ord 
kniber med svømmefærdighederne, skyldes det måske delvis, at vi først er ved at lære os, hvordan 
dette kan bruges, og hvilke nye udfordringer denne kommunikation byder på. Vi skal lære at bygge de 
nye alliancer og finde tonen i de nye omgivelser – med Lars Birch Andreasens ord: 
 
” Omgangsformerne i de virtuelle miljøer, som både ligner og adskiller sig fra den fysiske 
verdens, er vi endnu kun så småt ved at lære os.” (Birch-Andreasen 2002) 
 
Vi ser altså den netbaserede læring som et redskab til at lære at svømme i den flydende modernitet. 
Der er nye muligheder for samarbejde i både mere og mindre forpligtende grad i det virtuelle rum, og 
alliancer kan skabes med læring for øje i internettets fællesskaber. Verden møder os med kompleksitet, 
foranderlighed og usikkerhed, men tilbyder også nye værktøjer til at møde disse faktorer. 
Senmodernitetens overlevelsesstrategier er udtryk for en mental og social fleksibilitet og handlekraft, 
der både er en forudsætning for en succesfuld digital mediering af læring og en drivkraft, der i sig selv 
kan fremme såvel lysten og behovet for e-læring.  
                                                 
2 I 1996 samledes OECD-landenes undervisningsministre i Paris. I den danske pressemeddelelse om mødets 
resultater var punkt 1: 
OECD-undervisningsministrene blev i dag enige om, at livslang læring vil blive absolut nødvendig for alle, når 
vi bevæger os ind i det 21. århundrede, og at alle må have adgang hertil (OECD 2005). Mødet blev startskuddet 
til en stor international fokusering på livslang læring og dermed til en forøget opmærksomhed på dels, hvordan 
rammerne for en sådan skulle skabes, dels, hvem der havde ansvar for, at livslang læring fandt sted – samfundet 
eller individet.(OECD 2005) 
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Delkonklusioner 
 
• Vi lever under senmoderne vilkår, der stiller krav til den enkelte om at forholde sig refleksivt 
til en stadig mere kompleks verden 
• Refleksivitet, menings- og erfaringsforhandling og nye fællesskaber på tværs af tid og rum er 
rammen for den enkeltes udfoldelsesmuligheder 
• Læring er en overlevelsesstrategi og et svar på senmodernitetens udfordringer 
• De digitale medier er både et vilkår og et værktøj for den livslange læring 
• Konventionerne for brug af de forskellige digitale kommunikationsformer er endnu ikke 
endeligt etableret. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14  
4. Læring mellem det sociale og det individuelle 
 
 
Vi skal i dette kapitel redegøre for vores forståelse af læring i Computer Supported Collaborative 
Learning. Kapitlet introducerer og diskuterer begrebet praksisfællesskaber som ramme for denne 
sociale læreproces og diskuterer desuden, hvilke vidensbegreber der ligger til grund for de 
læreprocesser, vi interesserer os for. 
 
 
Vi konstaterede i det foregående kapitel, at læring, omlæring og livslang læring er et af de vilkår, den 
enkelte møder i risikosamfundet. Men læring er ikke bare en overlevelsesstrategi – det er en integreret 
del af den menneskelige eksistens. 
 
Læring er et livsvilkår og består af et dynamisk samspil mellem det sociale og det individuelle. Hvis 
man betragter læring som tilegnelse af viden, der gør individet i stand til at agere mere 
hensigtsmæssigt i forhold til sine sociale og fysiske omgivelser, kan man se vekselvirkningen mellem 
det sociale og det individuelle som drivkraft. Læring gør den enkelte bedre til at overleve selv, bedre 
til at indgå i sin gruppe, mere værdifuld for gruppen, hvilket styrker gruppen som helhed og igen er til 
den enkeltes fordel. Samtidig sker læringen i gruppen, når forskellige individers viden kommunikeres 
og kobles og dermed fører til et kvalitativt højere niveau af fælles viden.  
 
Man kan altså betragte læringen som havende to aspekter: Dels den individuelle tilegnelse af noget 
nyt, dels gruppens fælles sociale læring, baseret på enkeltmedlemmers bidrag. Det er nødvendigt at 
anerkende denne mekanisme for at fungere og engagere sig i en kollaborativ proces.  
 
 
Læring i praksisfællesskaber 
 
Synet på læring har ændret sig i de senere årtier. Udenadslære og instruktionspædagogik er blevet 
afløst af – eller mere korrekt suppleret med3 – nye undervisningsformer, hvor pædagogikken er bygget 
på samarbejde og fælles konstruktion af viden og produkt. Dette læringssyn kalder man 
konstruktivistisk og hænger snævert sammen med den problem- og projektorienterede tankegang.  
 
Men hvordan lærer man så i fællesskab? Flere artikler tager udgangspunkt i læringsteoretikeren 
Etienne Wengers begreb om praksisfællesskaber til beskrivelse af, hvad der foregår i CSCL (Sorensen 
2002, Dirkinck-Holmfeldt 2002, Murchu og Sorensen 2004). Også vi ser mange lighedspunkter 
mellem interaktionen i CSCL og i praksisfællesskabet. Wenger bruger betegnelsen praksisfællesskab 
om en gruppe af mennesker, hvis praksis er bundet sammen af (Wenger 2004 s. 90): 
 
• En fælles virksomhed (et fælles projekt i bredeste forstand) 
• Et gensidigt engagement (en interesse i at vedligeholde fællesskabet) 
• Et fælles repertoire (en fælles fond af historier og kollektiv hukommelse)  
 
                                                 
3 Man kan ikke sige, at udenadslære og instruktion er forsvundet, og vi antager her, at alle undervisningsformer 
kan have deres berettigelse, alt efter formål. 
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Vi er alle medlemmer af mange forskellige praksisfællesskaber, og de kan have uendelige mængder af 
varianter, som vi ikke skal gå i detaljer med her. Men et karakteristikum ved praksisfællesskaber er, at 
de ved udveksling af information og synspunkter hele tiden lærer af hinanden og forhandler om deres 
emnefelt og dets grænser. Hvor sker der noget nyt? Er vi enige om, hvad et fænomen eller en handling 
dækker over? Et praksisfællesskab er samlet om et fagligt emne, men er samtidig et socialt fællesskab 
med mere eller mindre tydelige afgrænsninger mod omverdenen. 
 
For Wenger ligger den centrale del af læringen i deltagelsen i praksis, og han oplister følgende 
nødvendige komponenter som skal være i spil for at betragte social deltagelse som en lærings- og 
erkendelsesproces:  
 
Mening: en betegnelse for vores (skiftende) evne til – individuelt og kollektivt – at opleve vores liv og 
verden som meningsfuld. 
 
Praksis: en betegnelse for de fælles historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiver, som kan 
støtte et gensidigt engagement i handling 
 
Fællesskab: en betegnelse for de sociale konfigurationer, hvor vores handlinger defineres som værd at 
udføre, og vores deltagelse kan genkendes som kompetence 
 
Identitet: en betegnelse for, hvordan læring ændrer, hvem vi er, og skaber personlige 
tilblivelseshistorier i forbindelse med vores fællesskaber. (Wenger 2004, s. 15) 
 
Wengers syn på, hvilket indhold der udgør og definerer et praksisfællesskab, minder på mange måder 
om Slevins udlægning af, hvad individet i det senmoderne skal mestre for at håndtere risiko og 
kompleksitet. Som vi tidligere har gjort rede for, er meningsforhandling, genanskaffelse af viden og 
stimulering af fællesskaber en fundamental social og nødvendig adfærd i senmoderniteten.  
 
Det er afgørende for praksisfællesskabet, at hver enkelt føler sig som en fuldgyldig deltager i det og 
føler gensidig afhængighed og forpligtelse. Motivationen og deltagelsen er en forudsætning for, at den 
fælles meningsforhandling kan finde sted, som er kernen i den konstruktivistiske læringsforståelse.   
 
Wenger betragter ifølge Murchu og Sorensen læring som et funktionsaspekt ved selve 
praksisfællesskabet (Murchu og Sorensen 2004 s. 98). Afhængigt af øjnene, der ser, kan man betragte 
praksisfællesskabet som udgangspunktet og tænke læringen ind i dette, eller man kan betragte en 
given læringssituation og erklære, at den kræver aktivitet, deltagelse og gensidigt engagement som i et 
praksisfællesskab. Murchu og Sorensen gør det sidstnævnte med introduktionen af begrebet online-
praksisfællesskaber og sætter dermed lighedstegn mellem praksisfællesskabet og den egentlige 
undervisningssituation.  
 
I vores sammenligning med Wengers forståelse af praksisfællesskabet og den kollaboration, vi ser 
udfolde sig i vores testkursus (og vores egen erfaring på BSCW), er der et andet karakteristikum som 
falder os i øjnene, og det er fællesskabets iscenesatte karakter. Gruppen af deltagere i et kollaborativt 
forløb har ikke valgt hinanden selv, og bevæggrundene for at indgå i samarbejde og 
meningsforhandling er drevet af både indre og ydre faktorer. Vi vil derfor i det følgende prøve at 
indkredse hvad vi har valgt at kalde iscenesatte praksisfællesskaber.  
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Iscenesatte praksisfællesskaber  
 
Sammenligner man det iscenesatte praksisfællesskab i CSCL med praksisfællesskaber i Wengers 
forstand springer nogle karakteristika i øjnene: 
 
• Det iscenesatte praksisfællesskab i CSCL er ikke opstået spontant, som det ellers ofte vil gøre 
f.eks. mellem fagfæller på en arbejdsplads eller mellem flere arbejdspladser. Det er bragt 
sammen af en arrangør, der har udbudt et læringsforløb – måske en privat kursusudbyder, 
måske et universitet med fjernundervisning. 
 
• Fællesskabet styrer mod et udefra defineret mål – at opnå en bestemt viden eller færdighed.  
 
• Forløbet er styret på flere måder. Hvis det er udbudt af et offentligt uddannelsessted, er der 
bekendtgørelse, studieordning og ECTS-krav at leve op til. I mindre formelle sammenhænge 
er der stadig en uddannelsesplan og en defineret mængde af opgaver med bestemte krav til 
indhold og/eller form. Og der kan i forskellige former være styring af lærere, vejledere eller 
moderatorer i de forskellige aktiviteter.  
 
• Gruppen er mere eller mindre er lukket, når forløbet begynder. Man kan ikke gå ind og ud af 
gruppen, som man har lyst til. Der er ikke mulighed for at kikke ind for at se, hvad der 
foregår, eller komme langsomt ind i gruppen fra tilskuerrollen via en langsomt øgende 
aktivitet – det, Wenger kalder ”legitimate peripheral action”. Man kan i sagens natur ikke 
være passiv i CSCL, så kvalificerer man sig ikke til at opnå formel godkendelse. 
 
• Behovet for meningsforhandling er accentueret og drejer sig ikke blot om at forstå verden på 
samme måde, men også at forhandle sig til enighed på mere detaljeret niveau. I åbne 
praksisfællesskaber er det kun delvis nødvendigt at nå konsensus – fællesskabet består, selv 
om der ikke er 100 procent enighed om feltets grænser eller anvendelsen af et begreb. Men i 
det øjeblik, fællesskabet skal producere et produkt, hvilket ofte er et krav i kollaborative 
læreprocesser, bliver det straks mere uomgængeligt at nå enighed om definitioner og begreber. 
Produktionskravet stiller behovet for meningsforhandling på spidsen, fordi denne enighed er 
en forudsætning for at færdiggøre produktet. 
 
• Selve iscenesættelsen har indflydelse på kommunikationssituationen og den måde, folk skriver 
til hinanden og systemet på. I diskussionsforløb på RUCs BSCW-system har vi selv erfaret, at 
selv om det ser ud, som om deltagerne diskuterer med hinanden, skriver man i lige så høj grad 
med lærer/moderator som målgruppe, og vi ser lignende kommunikation med ”systemet” som 
usynlig samtalepartner i testkurset, hvilket vi senere skal vende tilbage til. 
 
Samlende kan man sige, at udfordringen i at få fællesskabet til at blive produktivt i 
meningsudvekslingen mellem deltagere, moderator og systemet som medspiller, stiller krav om, at vi 
bruger de virtuelle kommunikationsformer bevidst. De digitale kommunikationsmedier giver både 
muligheder og begrænsninger for kommunikationen, og når vi netop ønsker at stimulere 
kommunikationen mellem de deltagende – på både formelt og uformelt plan – må vi interessere os for, 
hvordan mediet understøtter de karakteristika, vi har knyttet til de iscenesatte fællesskaber.  
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Kollaboration som læring 
 
Hidtil har vi brugt ordet kollaboration uden nærmere diskussion af, hvad det indebærer. Hvis vi vil 
undersøge, hvordan det kollaborative og kommunikationen spiller sammen i en læreproces, må vi 
definere nøjere, hvad vi mener med ordet, samt hvordan vi vil definere og senere betragte kollaborativ 
adfærd. 
 
Jørgen Bang og Christian Dalsgaard skelner mellem kooperation og kollaboration (Bang og Dalsgaard 
2005, s.2). Kooperation beskriver de som et samarbejde, hvor uafhængige arbejdsopgaver uddeles til 
deltagerne, som så løser dem hver for sig og altså med forskellige mål – den ene skal måske lave 
stolens ben, mens den anden skal lave sædet. Kollaboration beskriver de som et samarbejde, hvor 
deltagerne er fælles om at løse en arbejdsopgave, arbejder sammen mod et fælles mål og har en fælles 
opfattelse af, hvad opgaven består af – de indgår alle i konstruktionen af hele stolen. 
 
En følge heraf er, at et kooperativt samarbejde kan opnå at lave den perfekte stol, men kun det 
kollaborative samarbejde indeholder forudsætningerne for at arbejde sig frem til et højere kvalitativt 
niveau. Bang og Dalsgaard argumenterer for: 
 
”Jo mere videnstung en produktion er, jo større forekommer behovet for kollaborativt 
samarbejde. Når det drejer sig om læreprocesser, er der tale om vidensudvikling, som 
for at kunne foregå optimalt i samarbejde med andre må etableres på kollaborative 
præmisser.” (Bang og Dalsgaard 2005, s. 4) 
 
En læringsproces har ikke nødvendigvis en fysisk produktion som mål. Både MCC-uddannelsen og 
det testkursus, vi har gennemført i forbindelse med denne rapport, har ganske vist haft produktioner 
indlagt i form af opgaver, der skulle løses, men de enkelte deltagere har haft forskellige overordnede 
mål med at deltage i processen som sådan. Her betyder det kollaborative at indgå i en fælles social 
kontekst, hvor en delvis fælles praksis, fælles ressourcer, fælles aktiviteter og fælles meningsdannelse 
er de vigtigste elementer. 
 
Deltagerne skal skabe fælles mening via en fælles praksis. De skal føle sig som del af et fællesskab, 
hvor deres deltagelse værdsættes og bidrager til fællesskabet, og de skal føle en personlig motivation 
ved, at forløbet lærer dem nyt, der kræver, at de reflekterer over, hvem de er – hver for sig og i forhold 
til fællesskabet. Hvis man vil iagttage, hvordan de enkelte deltagere udviser kollaborativ adfærd, kan 
man tage udgangspunkt i Wengers opfattelse af, hvad social deltagelse vil sige, og bruge den som 
udgangspunkt for at definere elementer af en sådan kollaborativ adfærd:  
 
Meningskonstruktion og -forhandling som udtryk for kollaborativ adfærd 
Deltagelse viser i sig selv, at personen oplever et læringsforløb og kommunikationen med de andre 
som meningsfuld. Kommunikationen skaber meninger, der udvider, omfortolker eller bekræfter den 
enkeltes opfattelser – altså en genforhandling af mening. Den enkeltes deltagelse spiller også tilbage 
på gruppens oplevelse af kurset som en meningsfyldt aktivitet.  
 
 
Deltagelse i fælles praksis som udtryk for kollaborativ adfærd 
En læringsgruppe laver en kollektiv konstruktion af en lokal, social praksis, der gør det muligt at følge 
de institutionelle krav, som tilrettelæggerne stiller op. De bygger en fælles læringshistorie, hvor de 
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bl.a. kan referere til fælles oplevelser eller ressourcer. De deltager i en fælles praksis ved individuelt at 
løse opgaverne, også de opgaver, der kræver kommunikation med andre. 
 
Opbygning af fællesskab som udtryk for kollaborativ adfærd 
De faglige indlæg bygger fællesskab ved at markere ”Jeg stiller min viden til rådighed for gruppen, så 
vi alle bliver klogere”. De holdnings- og diskussionsprægede indlæg bygger fællesskab og ny viden 
ved at markere ”Jeg stiller min holdning til rådighed for gruppen, så I kan sammenligne den med jeres 
egen holdning og måske justere den – eller vende tilbage og argumentere for, at jeg skal ændre min.” 
Spørgsmålene markerer ”Jeg deler min tvivl med gruppen”, hvilket på den ene side giver den enkelte 
hurtigt og effektiv afklaring af tvivl, på den anden side bygger fællesskab ved at vise de andre den 
tillid, at man tør vise sin svaghed. 
 
Opbygning af identitet som udtryk for kollaborativ adfærd 
Deltagerne konstruerer deres identitet ved at bidrage med indlæg. Vi har tidligere diskuteret 
fællesskabets iscenesatte karakter, og det er da også tydeligt, at indlæg, hvad enten det drejer sig om 
mail, chat eller dokumenter, bidrager til fællesskabet. Den enkelte konstruerer sig selv i fællesskabet 
som faglig og social deltager, men kan også have interesse i at iscenesætte sig selv som en dygtig eller 
forhandlingsvillig person, og hermed bliver identitetskonstruktionen er vigtig præmis for 
kollaborationen.  
 
 
Læring er et socialt fænomen, men det er den enkelte, der lærer 
 
Mens vi kan se de kollaborative handlinger, har man ikke direkte adgang til at iagttage den læring, der 
sker hos den enkelte. Vi er dog ikke i tvivl om, at det er vigtigt at diskutere den individuelle 
motivation og tilegnelse, når vi diskuterer CSCL. 
 
Vi har som udgangspunkt, at der er to forskellige processer involveret i læring: På den ene side 
processen, hvor den enkelte modtager ny viden, afkoder den og forhandler den ind i sit eksisterende 
verdensbillede, forstået som forudgående viden, egne oplevelser og antagelser, der spiller ind på, hvor 
relevant og sandsynlig den nye viden forekommer. På den anden side processen, hvor den enkelte skal 
formulere eller indkode sin viden og nye indsigt, vurdere, at den hænger fornuftigt sammen og 
bidrager til fællesskabets diskurs og derefter stille den til rådighed for fællesskabet – til brug eller til 
kritik af den nye forståelse. 
 
Vi kan altså sige, at læring er et socialt fænomen, men det er den enkelte, der lærer. For individet har 
læringen iflg. Knud Illeris tre grundlæggende dimensioner (Illeris 2005): 
 
• den indholdsmæssige dimension – det, der læres. Dette er ikke blot tilegnelse af viden og 
færdigheder, men drejer sig også mere overordnet om at skabe forståelse, mening og 
funktionsevne og dermed sætte den enkelte i stand til at samordne og realisere sine forskellige 
muligheder for at håndtere sin tilværelse optimalt. 
 
• den dynamiske (følelses-, viljes- og motivationsmæssige) dimension, der drejer sig om 
læringens drivkræfter. Det drejer sig om, hvordan den enkelte lærer og agerer ud fra en 
samordning og afvejning af alle de signaler, der kommer både indefra i form af kropstilstand 
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og erindringer og udefra i form af alle de impulser, vi modtager gennem sanserne – Illeris har i 
andre sammenhænge kaldt det den emotionelle dimension. 
 
• den sociale (samspils- og samfundsmæssige) dimension, der drejer sig om samspillet mellem 
individet og omgivelserne. Her er det centrale, at den enkelte er en del af en lang række 
samvirkende fællesskaber, der fungerer gennem individernes samspil og sociale aktiviteter. 
 
Wenger underkender ikke det individuelle aspekt, men vi mener, at Illeris’ nuancering af den 
personlige motivation til at deltage i et læringsforløb er et vigtigt supplement for at forstå, hvilke 
formelle og uformelle aspekter der skal indgå i det for, at deltageren opfatter det som en meningsfyldt 
aktivitet i alle tre dimensioner. De uformelle aspekter af en læreproces – det, vi tidligere har kaldt 
”snakken i kaffepausen” – hænger i høj grad sammen med de sociale og emotionelle aspekter. Hvis vi 
skal indgå i et fællesskab, må vi føle os trygge, og en del af det er at etablere et både fagligt og socialt 
grundlag sammen med de øvrige deltagere. Som vi senere skal undersøge i vores testkursus, har vi en 
forestilling om at netop den synkrone kommunikation kan understøtte denne proces, men det skal vi 
vende tilbage til. 
 
 
Et nuanceret vidensbegreb  
 
Hvis vi skal se på læringsprocessen som en systematisk vej til at opnå en bestemt ny viden, der gør 
den enkelte i stand til at håndtere sine udfordringer på en mere hensigtsmæssig måde end før, må vi 
indsnævre og definere begrebet. 
 
Vi mener, at Wenger og Illeris bidrager med forståelse af, hvad der er på spil på de sociale og 
individuelle dele af læringen, men har en mangel med hensyn til de forskellige niveauer for den viden, 
der er læringens mål. Der er forskel på kompleksiteten i forskellige læreprocesser, og som vi ser det, er 
ikke alle læreprocesser nødvendigvis bedst hjulpet med kollaborative metoder.  
 
Til forståelsen af, hvad viden er, og hvordan den opnås, tager vi udgangspunkt i Lars Qvortrups 
forståelse af vidensbegrebets forskellige dimensioner, som den er udtrykt i bl.a. bøgerne ”Det lærende 
samfund” og ”Det vidende samfund” (Qvortrup 2004 A og B). Til hans definitioner af vidensformer 
knytter sig også tanker om læringsformer, og i forbindelse med e-læring fører det os til en diskussion 
af de forskellige medie- og kommunikationskanaler, der kan bringes i anvendelse. 
Qvortrup definerer viden som: 
  
”…et begreb for et individs (dvs. et menneskes eller en organisations) måder at 
håndtere omverdenskompleksitet på (…) Viden er en kilde til at transformere 
usikkerhed til sikkerhed (…),men den er ligeledes – og dette i stigende grad – en kilde 
til at kunne give usikkerhed form, dvs. opretholde usikkerhed som usikkerhed, men 
gøre den håndterbar, f.eks. ved at have evne til at identificere nyheder, forandringer 
osv. og udvikle strategier til at omgås dem.” (Qvortrup 2004 s. 82-83) 
 
Denne opfattelse af, hvordan man som individ har brug for at håndtere viden, stemmer meget vel 
overens med Slevins holdninger til, hvordan man håndterer senmodernitetens kompleksitet og 
fabrikerede risici, og peger på det rimelige i at se læring og læringens mål, nemlig viden, som en 
overlevelsesstrategi. 
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Samtidig argumenterer Qvortrup for, at viden kan opdeles i flere niveauer, som beskriver, hvor 
avancerede handlinger og samarbejder den pågældende videnstype kan anvendes i. Qvortrup opererer 
med fire niveauer: 
 
• 1.- ordensviden, som også betegnes som ”simpel viden” eller kvalifikationer.  På dette niveau 
har man en sikker viden om noget, men man kan ikke sætte den i relation til andet. Metafor: 
Jeg ved, hvordan jeg kan slå et søm i væggen med en hammer. 
 
• 2.- ordensviden, der også betegnes som ”situativ viden” eller kompetence.  På dette niveau kan 
man betragte sin 1.-ordensviden i bevidstheden om, at der er noget, man ikke ved, men man 
ved, hvordan det kan tilegnes. Man har ”viden om viden”. Metafor: Jeg kan fra min evne til at 
bruge en hammer udlede, at jeg også kan bruge en sko eller en sten, hvis jeg skal slå et søm i. 
 
• 3.- ordensviden, der også betegnes som ”systemisk viden” eller kreativitet. På dette niveau er 
man i stand til at sætte verden i nye relationer i forhold til sin kompetence, overskride grænser 
og lave nye kombinationer af eksisterende viden. Metafor: Jeg kan opfinde den ultimative 
hammer. 
 
• 4.- ordensviden, der betegnes som ”verdensviden” eller kultur. På dette niveau kan man 
iagttage viden som form udefra, fra den omverden, der udgør horisonten og forudsætningen 
for vidensformerne. Verdensviden er det univers, kvalifikationer, kompetence og kreativitet 
fungerer i. De tre første vidensformer overlever ikke uden kultur, men kultur opstår samtidig i 
kraft af dem. Metafor: Jeg kan gennemskue de nødvendige forudsætninger for, at hele 
værktøjskassen opfindes og kan bruges. 
 
Processen med at tilegne sig viden på de fire forskellige niveauer har tilsvarende forskellige niveauer 
af læring. Der er forskel på den læreproces, den enkelte skal gennemgå for at lære at slå et søm i, og 
den, der er nødvendig for at lære forudsætningerne for at opfinde den ultimative hammer. 
 
 
Læring og vidensformerne 
 
Læringen skubbes frem af undervisning, forstået som en ’intentionel kommunikation’ eller en 
kommunikation, der skal stimulere modtageren til forandring i forhold til givne mål. Denne 
kommunikation kan bestå af tilrettelæggelse af forløb og tilvejebringelse af litteratur, oplæg, 
instruktioner, samtaler og meget andet – også former, der stimulerer til samarbejde mellem deltagere 
uden en lærer eller moderators mellemkomst.  
 
Formen er forskellig, alt efter hvilken type viden man har til hensigt at fremme: 
 
• For 1- ordensviden er påvirkningsformen instruktion – der er én måde, der er mere 
hensigtsmæssig end alle andre, når man skal slå et søm i, og det er beherskelse af den, der er 
målet for læringen. 
 
• For 2.- ordensviden er påvirkningsformen stimulering til selvtilegnelse eller appropriation, 
som f.eks. kan være projektarbejde under overvågning af en lærer, der har defineret 
processens mål. 
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• For 3.- ordensviden er påvirkningsformen stimulering til selvfrembringelse eller produktion, 
som Qvortrup eksemplificerer med relationen mellem lærer og studerende på f.eks. på et 
kunstakademi, hvor læreren skal være katalysator frem for kontrollant.  
(Qvortrup 2002 s. 14-15) 
 
I forhold til de kollaborative læringsprocesser ligger interessen altså i 2.- og især 3.-ordenslæring, 
fordi der på de niveauer ikke er ét svar på hvert spørgsmål. Der skal forhandles om mål, indhold og 
form, både mellem tilrettelægger og deltager og indbyrdes mellem deltagerne i en given ramme. Det 
peger på at det iscenesatte praksisfællesskab kan være et godt fundament. Og idet vi med Illeris 
antager, at læringen består af både kognitive sociale og emotionelle aspekter, kan man bruge dette 
lærings- og videnssyn som grundlag for valg af kommunikationsformer og medier til at mediere disse.  
 
Vi har altså en formodning om, at det iscenesatte praksisfællesskab, eksemplificeret ved et CSCL-
forløb, udgør en god ramme for en læreproces, der tager hensyn til både de kognitive, emotionelle og 
sociale aspekter – og som kan have frembringelsen af 2. og 3. ordensviden som sit mål. Samtidig har 
vi en formodning om, at en vekselvirkning mellem formel og uformel kommunikation kan bære denne 
proces frem. Når denne proces skal foregå netbaseret, kræver det en opmærksomhed på de 
kommunikative udfordringer i at befinde sig i et virtuelt rum.  
 
 
Delkonklusioner 
 
• Man kan se rammerne om et kollaborativt læringsforløb som et praksisfællesskab, hvor 
deltagerne udveksler informationer, synspunkter og forhandler mening. 
• I en læringssammenhæng er praksisfællesskabet iscenesat, og det har derfor særlige 
karakteristika, som har indflydelse på, hvordan kommunikationen foregår.  
• Læring er et socialt fænomen, men det er den enkelte, der lærer. 
• Læring handler ikke kun om fagligt indhold, men også om gruppetilhørsforhold (sociale 
aspekter) og identitetsdannelse (dynamiske/emotionelle aspekter). 
• Meningsforhandling er social, og der er flydende grænser mellem det formelle og uformelle i 
kommunikationen. 
• Kollaborative læringsforløb egner sig til frembringelse af 2. og 3.ordensviden, som handler 
om selvtilegnelse og selvfrembringelse.  
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5. Den digitale medierings præmis 
 
 
Formålet med dette afsnit er at udfolde en medieteoretisk forståelsesramme, der kan bruges til at 
beskrive medieringens præmisser og kommunikative implikationer.  
 
 
Når vi flytter læreprocessen fra det fysiske rum til det virtuelle undervisningsrum, opstår der både nye 
problemer og nye muligheder. Mange casestudies i litteraturen om CSCL fortæller som nævnt om 
store problemer med at få de pædagogiske intentioner og de digitale medier til at spille sammen. 
Problemerne drejer sig om alt fra manglende engagement blandt deltagerne over 
kommunikationsproblemer til afmagt og manglende overblik over undervisningsforløbet.  
 
Som vi ser det, har mange af de problemer, folk oplever med virtuelle læringsrum, at gøre med, at 
både tilrettelæggere og deltagere mangler viden og bevidsthed om, hvordan de digitale medier 
indvirker på alle aspekter af læreprocessen og i særdeleshed på mulighederne for kommunikation, 
interaktion og dialog. Det drejer sig ikke bare om manglende viden om mulige 
kommunikationsformer, men om det nødvendige i at se grundlæggende på, hvordan de digitale medier 
påvirker vores udfoldelsesmuligheder og selvopfattelse. Denne forståelse skal vi i det følgende 
etablere en forståelsesramme for.   
 
Brugernes opfattelse af medier bygger ikke kun på, hvad mediet rent teknisk er i stand til. Den bygger 
også på deres personlige oplevelser og erfaringer, som på den måde har været med til at formgive 
deres forståelse af mediet. Hvordan de rent faktisk bruger mediet, afhænger desuden af den konkrete 
sammenhæng, mediet indgår i. 
 
Disse oplevelser, erfaringer, forventninger og forståelser spiller naturligvis også ind på de medier, der 
er i brug i CSCL-forløb. Og de har betydning for den kommunikation, der foregår i et digitalt medieret 
læringsrum - medieringen er e-læringens værktøj og vilkår. Derfor har vi brug for en mere systematisk 
tilgang til at beskrive medieringens præmisser og kommunikative implikationer.  
 
 
Vores medieteoretiske tilgang 
 
Vi tager vores medieteoretiske afsæt i James Slevins forståelse af medier. Han bygger blandt andet på 
Anthony Giddens’ teorier om det senmoderne risikosamfund og på John B. Thompsons forståelse af 
medier som kulturelle transmissionsmedier. Det er altså en medieforståelse, som tager afsæt i 
medieringens kulturelle oprindelse og dens kulturelt og samfundsmæssigt betingede måde at virke på i 
det senmoderne risikosamfund, og som desuden inddrager de mere teknologiske og materielle 
aspekter. 
 
Slevin argumenterer for, at Thompsons teorier om massekommunikation i analoge medier lige så vel 
kan bruges i beskrivelsen af digitale medier, eftersom de tager højde for  
 
• kommunikationens indhold 
• den strukturerede sammenhæng, hvor indhold produceres og modtages 
• teknologiske kendetegn (Slevin 2000, side 73)  
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Selv om Slevins teorier om netmedier ikke drejer sig om mediering af CSCL, er det en medieteoretisk 
tilgang, der er velegnet til vores formål, fordi teorien fokuserer på den sociale kontekst, medieringen 
foregår i.  
 
 
Digitalt medieret læring i et senmoderne perspektiv 
 
Senmoderniteten byder som tidligere nævnt på uoverskueligt mange valg og muligheder for den 
enkelte – et risikosamfund. Ligesom senmoderniteten afføder nye problemer og muligheder i vores 
tilværelser i øvrigt, har den også betydning for e-læringen – helt uafhængigt af, hvilken medieteoretisk 
tilgang man i øvrigt vælger at betragte denne ud fra. Slevin fremhæver tre aspekter af 
senmoderniteten, som vi ser også har betydning for e-læring (Slevin 2000). 
 
For det første det normative aspekt, som drejer sig om, at vi ofte handler på baggrund af normer, 
signaler og med implikationer, der ikke altid er synlige for os, fordi vores handlinger indgår i 
komplekse sammenhænge på tværs af tid og rum. Når de materielle, sansemæssige eller andre 
absolutte udtryk mangler som forudsætninger for vores opfattelse og handlinger, kan vi miste evnen til 
at overskue de sammenhænge, vi indgår i, og så må vi gætte og formode os frem. Omsat til medieret 
læring kan det f.eks. betyde, at vi taler forbi hinanden i en medieret dialog, fordi vi ikke kender til 
hinandens miljøer, kulturelle og sociale referencer og aktuelle situation, eller fordi vi har gjort os 
nogle forkerte antagelser.  
 
Et eksempel på dette er, at det kan være nyttigt at kende den aktuelle lokale tid hos modparten i en 
konferencedialog, men måske også kende til vedkommendes personlige organisering af tid, hvis man 
kl. 20 skal afkode budskabet ”jeg er træt, så jeg slutter her”. Hvis samtalepartneren er en landmand, 
der skal op klokken 4 for at malke køer, betyder budskabet måske faktisk, at vedkommende er træt. Er 
afsenderen en bartender med natarbejde, er budskabet måske nærmere ”jeg keder mig”. 
 
Senmoderniteten konfronterer os uafbrudt med abstrakte kommunikationssystemer, der skal gøre det 
lettere at kommunikere på tværs af tid, rum og kulturelle optikker - men som også repræsenterer risici. 
Det er f.eks. såkaldte ekspertsystemer, som betjener os, uden vi i detaljer ved, hvad der foregår. 
Eksempelvis er en lufthavn ikke bare startbaner og terminaler – det er et sindrigt system af 
informationsstrømme fra billetbestilling, check-in, personalelogistik, radarsystemer og til 
radiokommunikation, som næppe nogen kan overskue på én gang. Slet ikke passagererne, som ikke 
desto mindre skal læse og fortolke informationer og selv bidrage med oplysninger og handlinger.  
 
Konferencesystemer som i e-læring kan også opfattes som små ekspertsystemer, hvor brugerne ikke 
nødvendigvis ved, hvordan teknikere og tilrettelæggere medvirker, hvordan de bruger informationer 
om deltagerne og f.eks. ændrer rettigheder eller formgivning af systemet som følge af brugernes 
handlinger. Og som sådan rummer det ligesom alle andre ekspertsystemer muligheder og risici. På den 
ene side er mere eller mindre uoverskuelige ekspertsystemer ikke noget nyt for os. På den anden side 
kan de skabe store vanskeligheder, hvis de ikke virker, eller vi ikke forstår dem. 
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På samme måde har vi det med generaliserede kommunikationsformer – for eksempel symboler, 
ikoner eller formater. Deres betydning og funktion hjælper os med at navigere i komplicerede fysiske 
eller virtuelle systemer, fordi de er alment kendte – f.eks. kuverten som symbol for mail. Men de 
repræsenterer også en risiko, fordi denne forventede fælles forståelse ikke altid er til stede – f.eks. 
viden om, hvad der sker, når man trykker ’enter’ i et instant messaging-system, eller kendskab i det 
hele taget til chatten som medieformat. 
 
Kommunikationssystemerne er lavet for at aflaste vores komplicerede senmoderne liv – men kan altså 
også være kilde til misforståelser og andre problemer.  
 
 
Mediering som kulturel transmission og tre nøgleaspekter 
 
For yderligere at nærme os en forståelse af præmissen for mediering og dens kommunikative 
implikationer må vi se nærmere på, hvordan medierne konstituerer sig selv hos den enkelte deltager og 
i læringsmiljøet som sådan. 
 
I opbygningen af sit begrebsapparat understreger Slevin sin opfattelse af, at kultur og kommunikation 
hører uløseligt sammen. Det gør han ved at tage afsæt i Thompsons strukturelle opfattelse af kultur 
som: 
 
”symbolic forms – that is, meaningful actions, objects and expressions of various kinds 
– in relation to the historically specific and socially structured context and process within 
which, and by the means of which, these symbolic forms are produced, transmitted and 
received” (Slevin, 2000, side 61) 
 
Den kommunikation, vi medierer i forskellige former, er altså ikke blot udveksling af informationer 
mellem mennesker i en læreproces. Informationernes udtryk, vilkårene for deres kommunikation, 
anledningen, konteksten for deres tilblivelse og modtagelse og det tekniske og institutionelle setup, 
som udveklingen foregår i, spiller en vigtig rolle for forståelsen af, hvordan de sociale relationer 
påvirkes – og dermed for, hvordan dialog og anden interaktion udspiller sig i læringsrummet. 
 
Netmedier kan opfattes som medier for det, Thompson kalder kulturel transmission. I denne 
transmission kan medieringens præmisser og implikationer struktureres ud fra tre nøgleaspekter, som 
er nært forbundne delvis overlapper hinanden, og som rummer mere, end de umiddelbart ser ud til 
(Slevin 2000, side 62-69): 
 
1. Det tekniske medium, som består af ”the material components by virtue of which information 
and other symbolic content are produced, transmitted and received.” 
2. Transmissionens institutionelle aspekter, som er ”the determinate set of institutional 
arrangements within which the technical medium is deployed and the individuals involved in 
encoding and decoding symbolic forms are embedded”.  
3. Transmissionens tids- og rumlige aspekter, som er ”the degree of temporal and spatial 
distancing involved in the circulation of information and other symbolic content”. 
 
De tekniske aspekter drejer sig delvis om, hvad den involverede hardware, software og 
linjeforbindelsen rent faktisk kan – men også om hvordan deltagerne, moderator og vi som 
tilrettelæggere opfatter de involverede medier, deres muligheder, og hvilken betydning disse 
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muligheders tilstedeværelse, formgivning og funktionalitet har rent kommunikativt. I næste kapitel 
skal vi beskrive, hvordan brugen af chat foregår med det, vi siden betegner som en virtuel dialekt.  
 
De institutionelle aspekter drejer sig om det sociale system, som bruger teknikken – det vil både sige 
deltagerne, moderator og os som tilrettelæggere. Vi mener, at disse aspekter spiller en meget stor rolle 
for, hvordan den netbaserede kommunikation opfattes og udvikles, eftersom de institutionelle aspekter 
sætter de grundlæggende og mere eller mindre udtalte præmisser for læringsforløbet – 
undervisningens formål, struktur, indhold, tilrettelæggere, deltagere osv. Forløbet påvirkes af, hvordan 
disse præmisser er artikuleret og implementeret i læringsmiljøet, f.eks. hvordan adgangs-, skrive- og 
læse-rettigheder, anvisninger, vejledninger er udformet og sprogtonen i materialet. Og forløbet 
påvirkes af, hvordan disse præmisser forstås indenfor det sociale system. 
 
De tids- og rumlige aspekter i den kulturelle transmission er nært knyttet til senmodernitetens 
normative aspekter, som kort er behandlet ovenfor. Selve det digitale læringsmiljø er medieret på 
tværs af både tid og rum. I det testkursus, vi senere skal beskrive, foregår del- eller 
aktivitetskonferencerne4 på tværs af tid og rum, mens chatten er mediering på tværs af rum, men i 
samme tid. Det afføder muligheder, at processen ikke behøver at foregå i et fysisk rum – og kun en del 
af den på samme tid. Men det skaber i sig selv forventninger om, at man faktisk deltager og om 
nødvendigt selv planlægger sig ud andre forpligtelser, som i princippet er de andre uvedkommende. 
Derudover afføder det begrænsninger og risici, fordi det sociale rums aktører skal kommunikere med 
et begrænset register af udtryksformer og begrænset viden om hinanden og hinandens forhold.  
 
I næste kapitel skal vi vende tilbage til, hvordan disse præmisser og kommunikative implikationer kan 
være både barrierer og muligheder i opbygningen af det digitale læringsmiljø. Men først skal vi se 
nærmere på, hvordan medieringen kan understøtte forskellige former for interaktion og oplevelse af 
nærvær, der er nødvendig i en social læreproces. 
 
 
Medieret interaktion 
 
I CSCL er det hensigtsmæssigt hovedsageligt at basere sig på asynkron kommunikation. I dette projekt 
og i vores eget kursus interesserer vi os for både chat, aktivitetskonferencer og det virtuelle 
kursusmiljø som sådan. Selv inden for denne afgrænsning er der mange muligheder for, hvordan 
læringsforløbet kan konfigureres og tilrettelægges. Valget har konsekvenser for, hvordan medierne 
kan bruges til at opbygge og udfolde det sociale rum. Thompson byder på en tilgang, der kan nuancere 
forståelsen af, hvordan de forskellige medier bidrager til at opbygge og udfolde dette sociale rum. Han 
skelner mellem tre former for interaktion (Thompson, 2001, side 95), som ikke er fuldt ud dækkende 
for vores medieringsformer, men som ikke desto mindre kan belyse, hvordan medieringen kan 
indvirke på interaktionsformerne. 
 
• ansigt-til-ansigt-interaktion 
• medieret interaktion 
• medieret kvasi-interaktion 
 
                                                 
4 Aktivitetskonference er betegnelse for den underopdeling, den asynkrone del af kurset indeholder, med 
litteratur, opgaver m.v. Dette er beskrevet detaljeret i kapitel 8. 
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Alle tre interaktionsformer indgår i den type e-læring, vi interesserer os for, og de trækker til en vis 
grad på – eller forsøger at efterligne – hinandens genreforventninger. 
 
I ansigt-til-ansigt-interaktionen er vi til stede på samme sted og tid og har hele kommunikations-
registret til rådighed. Et karakteristikum er, at vi gør brug af deiktiske udtryk som her, nu, den her og 
den der, som afspejler, at vi har en fælles reference. Vi er desuden i en dialog, der flyder begge veje – 
den ene siger noget, den anden svarer med afsæt i det, der lige er blevet sagt. Det fysiske nærvær gør 
det muligt at bruge symbolske cues såsom gestik, blikke, smil, panderynken osv., som også medvirker 
til at nuancere kommunikationen. Ansigt-til-ansigt-mødet spiller en stor rolle for den måde, vi danner 
os indtryk af andre mennesker på, og i en e-læringssammenhæng spiller dette ind i overvejelsen om, 
hvorvidt man skal lægge et fysisk møde ind i kurset. 
 
I medieret interaktion foregår interaktionen via et teknisk medium, der overfører informationer – over 
tid, over rum eller over begge dele – til den modtager, man er i dialog med. Og mediet påvirker 
vilkårene for deltagernes dialog. Mulighederne for at bruge symbolske cues begrænses voldsomt af 
fraværet af et fælles fysisk rum, mens brugen af deiktiske udtryk kan være voldsomt hæmmet af 
distanceringen i tid. Og det betyder med Thompsons ord: 
 
”Derfor må deltagerne altid overveje hvor meget information om konteksten der skal inddrages i 
udvekslingen…” (Thompson 2001, side 96). 
 
I aktivitetskonferencer er deltagerne adskilt i tid og rum, og derfor vil meddelelserne ofte rumme 
tilskudsinformation om afsenderens fortolkning af konteksten. På den måde får modtagernes et mere 
nuanceret billede af, hvilke sociale spilleregler afsenderen trækker på, og modtagerne får måske også 
et bud på afsenderens fortolkning. Det gør det muligt at føre en mere refleksiv og mere saglig dialog 
end i chatten, og det er i høj grad i denne dialog, der er mulighed for at skabe fælles mening og følelse 
af fagligt fællesskab. 
 
Chatten er til gengæld begunstiget med deltagernes samtidighed og kan derfor i langt højere grad 
benytte både deiktiske udtryk og symbolske cues, f.eks. smileys. Igen afhænger succesen ved at 
benytte disse kommunikative greb af, hvor enige deltagerne er om chatten som genre, hvilket har mere 
at gøre med det tekniske medium end med de formelt iscenesatte spilleregler i det sociale rum. 
Samtidig spiller både deiktiske udtryk og symbolske cues en central rolle for deltagernes 
selviscenesættelse og placering i gruppen. 
 
I medieret kvasi-interaktion er der ikke længere tale om en egentlig dialog, men om envejs-
kommunikation til gruppen. Her bliver informationer og anvisninger frembragt til en ubestemt 
mængde af potentielle modtagere, og med Thompsons ord har den ”ikke samme grad af gensidighed 
og interpersonel bestemthed som andre former for interaktion…” (Thompson, 2001, side 97.) Denne 
kommunikation kan f.eks. dreje sig om meddelelser, vejledninger mm. fra tilrettelæggerne eller om de 
dokumenter, som kursisterne skaber under processen – for eksempel besvarelsen af en konkret opgave. 
Det interessante er her, at det faktisk kan gøre en stor kommunikativ forskel, om en besvarelse er 
formateret som et indlæg i en ktivitetskonference, der indbyder til dialog, eller vedlagt som dokument, 
der i højere grad signalerer afsluttethed og tilknappet autoritet. 
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Remediering af kommunikation og oplevelse af nærvær 
 
Chatten forsøger i høj grad at mediere nogle af de dynamiske træk, som karakteriserer samtalen i det 
fysiske rum – først og fremmest oplevelsen af nærvær. På samme måde er stort set alle typer 
kommunikation remedieringer af tidligere kommunikationstyper. Remedieringen trækker en række 
genreforventninger fra det tidligere medie med over i det nye, og det har betydning for, hvordan 
afsenderen ind- og afkoder sin kommunikation.  
 
Spørgsmålet er, om samtalens nærvær på nogen måde kan genskabes i et digitalt rum uden hverken 
lyd eller levende billeder – et rum, som til gengæld repræsenterer et senmoderne ekspertsystem fyldt 
med generaliserede kommunikationsformer i form af knapper, symboler, ikoner og deres tilhørende 
funktionaliteter? Eller spurgt på en anden måde: Kan en form, der er så teknisk og så forskellig fra 
vores fysiske og mellemmenneskelige virkelighed, befordre nærvær? 
 
Et bud på det finder vi hos Jay David Bolter og Richard Grusin, som har udviklet en teori om 
remediering som fænomen. Teorien tager afsæt i grafiske medier, men den kan også bruges til at 
forstå, hvordan andre medier remedierer hinanden. Set i deres optik kan både den grafiske og den 
skriftlige remediering opfattes som et underforstået ønske om at komme tættere på virkeligheden. 
Essensen i teorien er, at medier virker ved forskellige grader af gennemsigtighed og dermed giver 
mulighed for, at mediebrugeren kan opnå større eller mindre grad af autentisk nærvær med det 
medierede – et fænomen, som Bolter og Grusin kalder ”immediacy”.  
 
De pointerer vekselvirkningen mellem, at medier i nogle sammenhænge forsøger at ”gemme sig” og 
på den måde forsøger at give brugeren en oplevelse af, at repræsentationen af det medierede er 
virkelig – et eksempel er de store levende billeder i den mørke biografsal, som med Bolter og Grusins 
ord er udtryk for transparent immediacy. Men i andre sammenhænge forsøger mediet at gøre så 
eftertrykkeligt opmærksom på sig selv, at bevidstheden om dets tilstedeværelse forsvinder hos 
brugeren til fordel for en oplevelse af, at han/hun er i direkte kontakt med den medierede 
repræsentations objekt – eksempelvis det funktionelt tilrettelagte computerspil med alle sine knapper 
og håndtag, som med Bolter og Grusins ord er udtryk for immediacy gennem transparent 
hypermediacy. 
 
”In its psychological sense, immediacy names the viewer’s feeling that the medium has 
disappeared and the objects are present to him, a feeling that his experience is therefore 
authentic.” (Bolter og Grusin 2000, side 70) 
 
Bolter og Grusins teorier bygger på en grundantagelse om, at alle medier i yderste konsekvens 
forsøger at nå en form for virtual reality – en oplevelse af autentisk nærvær gennem mediet. Det 
interessante for dette projekt er deres betoning af, at det – i et vist omfang – lader sig gøre, selv om 
mediet ikke gemmer sig i klassisk forstand som filmen i den mørke biograf. Oplevelsen kan også 
stimuleres ved, at mediet viser sig så effektivt og brugervenligt frem, at det bliver den gennemsigtige 
adgangsvej til det objekt, man vil nå – for chatvinduets vedkommende det iscenesatte 
praksisfællesskab og dets sociale rum.  
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Delkonklusioner 
 
• Når vi kommunikerer på tværs af tid og rum, berøves vi en del af de materielle og 
sansemæssige indtryk, som vi bruger til at håndtere kommunikationen i det fysiske rum. I 
stedet bygger vi i vid udstrækning på antagelser om normer og værdier som forudsætning for 
kommunikationen. 
• Når vi i medieret læring benytter abstrakte kommunikationssystemer og generaliserede 
kommunikationsformer, hjælper de os, men de rummer også risici for misforståelser og 
sammenbrud i kommunikationen. 
• Netmedier kan ses som medier for kulturel transmission, som rummer tekniske, institutionelle 
og tids- og rumlige aspekter. 
• Chat kan til dels remediere det autentiske nærværet fra det fysiske rum 
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6. Kommunikative barrierer og muligheder 
 
 
Dette afsnit diskuterer nogle væsentlige kommunikative barrierer og muligheder, som medieringen 
giver anledning til i opbygningen af det digitale læringsmiljø. Afsnittet fokuserer på interaktionen i 
læringsmiljøet, betydningen af uformel kommunikation og chattens bidrag til denne.  
 
 
Vi har konstateret, at de digitale medier påvirker vores relationer og kommunikationsformer på 
baggrund af vores opfattelse af det tekniske mediums karakter, de institutionelle aspekter og de tids- 
og rumlige aspekter. Det kræver ganske simpelt abstraktionsevne og afstemte forventninger til mediets 
beskaffenhed og formåen i den konkrete kontekst, hvis man skal indgå i den dialog og 
meningsudveksling, som er kernen i CSCL.  
 
At håndtere disse forhold svarer til, hvad Hylland Eriksen tidligere i denne rapport kaldte 
”svømmefærdigheder”. Han mener ikke, at det står godt til med disse i forhold til informationshavet, 
og vi må nu spørge os selv, hvordan det tilsvarende står til med de kommunikative færdigheder i de 
virtuelle læringsrum. 
 
Set i et læringsperspektiv er det afgørende for et vellykket forløb, at deltagerne har forståelse af 
læringsforløbets rammer og indhold – altså netop det tekniske medie, de institutionelle aspekter og 
betydningen af adskillelse i tid og rum. Jo klarere den institutionelle afsender har skitseret vilkårene 
for kommunikationen, og jo mere almene genreforventninger kommunikationen trækker på, desto 
større er sandsynligheden for, at kommunikationen forløber smertefrit, og læringsmålene nås.  
 
Men denne gnidningsløse kommunikation bliver sjældent virkelighed. Samtidig med, at den 
netbaserede undervisning byder på nye muligheder, opstår der nye barrierer, som skal overvindes.  
 
Sorensen identificerer tre kategorier af kommunikative problemer i CSCL (Sorensen 2002 s. 67): 
 
1. Problemer omkring interaktion og samarbejde i CSCL-processen  
2. Problemer med manglende awareness i forhold til CSCL-arenaen5   
3. Manglende klarhed i det pædagogisk-didaktiske design og praksis i CSCL-processen  
 
Samlet set drejer de tre kategorier om at få et iscenesat praksisfællesskab til at fungere på de digitale 
mediers præmisser. Vi skal i det følgende udfolde disse tre problemfelter med eksempler fra bl.a. en 
række casestudies. 
 
 
Problemer omkring interaktion og samarbejde i CSCL-processen  
 
Problemfeltet drejer sig om manglende interaktion, motivation og kommunikative forpligtelse 
(Sorensen 2002) og opstår som konsekvens af det digitale rums fundamentale afvigelse fra de rammer 
                                                 
5 Sorensen bruger her tilsyneladende begrebet awareness på en lidt anden måde, end vi opfatter det, idet hun 
taler om manglende opmærksomhed omkring struktur og ikke om personlige tilstedeværelsesmarkører i Dourish’ 
forstand.  
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i det fysiske rum, som almindeligvis understøtter vores lyst til at interagere. Dette er ifølge Sorensen 
den største udfordring for de virtuelle læringsmiljøer.  
 
Når et socialt læringsforløb bliver virtuelt, er det mest mærkbare for den enkelte adskillelsen fra de 
andre deltagere i tid og rum. Det har store konsekvenser for kommunikationen, at de almindelige 
ikke-sproglige signaler som kropssprog, påklædning, dialekt og sociolekt ikke er til stede i det 
skriftbaserede virtuelle rum. Som vi har diskuteret i det foregående kapitel om medieringens præmis, 
er det et grundvilkår i den skriftbaserede digitale kommunikation, at man stort set kun kan 
kommunikere det, der kan artikuleres skriftligt. Det har betydning for flere dele af kommunikationen. 
 
I en rent virtuel e-læringssammenhæng betyder det, at der kan gå lang tid, før de deltagende personer 
kan kende forskel på hinanden og finder ud af, hvem de kommunikerer godt med. Qvortrup siger, at de 
forskellige medier har forskellig indflydelse på muligheden for at skabe ”kommunikativ tilkobling”, 
hvilket han definerer som muligheden for at distribuere ansvar, loyalitet, tillid o.l. (Qvortrup 2004, s. 
145). Han skriver med henvisning til Niklas Luhmann, at tillid bl.a. er afhængigt af fysisk nærvær, og 
her ligger en mulig forklaring på, at det kan tage lang tid at etablere tillid og fællesskabsfølelse i en 
100 procent virtuel gruppe. 
 
En anden konsekvens er, at det bliver sværere at vide, om de andre har forstået det, man 
kommunikerer – og om de har forstået det på den måde, man mente det. Marianne Georgsen bruger 
Herbert Clarks begreber om funderingsteknikker til at beskrive de forskellige måder, hvorpå 
modtageren i den fysiske verden kan demonstrere, at han/hun har forstået indholdet af det 
kommunikerede – fra den simpleste, nemlig fortsat opmærksomhed, til de mere krævende som at 
handle på grundlag af det sagte eller gentage det (Georgsen 2003). De enkleste af disse teknikker – at 
holde øjenkontakt eller sige ”mmm” – kan ikke overføres til det virtuelle rum, i hvert fald ikke uden 
betragteligt større besvær end i den virkelige verden. Den ”talende” kan måske ikke engang se, om 
man er online eller ej. Enhver tilkendegivelse af forståelse eller mangel på samme i det virtuelle rum – 
bare en smiley – kræver en større indsats end et ”mmm” i den virkelige verden. 
 
Det forhold, at konventionerne for den virtuelle kommunikation først er under etablering, kan også 
udgøre en barriere for interaktionen. Selv deltagere, der er vant til at bruge en computer som 
arbejdsredskab hver dag, kan mangle fornemmelse for, hvordan de skal agere i nye medieformater – 
som f.eks. chat. Medieringens tekniske aspekt drejer sig således ikke kun om, hvad mediet kan, men i 
høj grad også om, hvad vi tror, det kan. Som før nævnt vil deltagerne forsøge at afkode et 
medieformat og dets genre fra deres hidtidige erfaringer med andre medier. Samtidig vil de forsøge at 
afkode de institutionelle aspekter, altså hvordan de tror, at tilrettelæggerne bag kurset forventer, at de 
bruger mediet. Hvis man f.eks. er vant til at arbejde udelukkende med mails og dokumenter, vil de to 
former danne grundlag for genreforventningen til et indlæg i en aktivitetskonference som del af et 
CSCL-forløb – indtil man måske ser, hvordan andre deltagere gør og tilpasser sin form. 
 
At lære de nye kommunikative kompetencer, der er nødvendige i det virtuelle rum, er ifølge Karin 
Levinsen en meget vigtig og vanskelig proces. De normale kommunikationsevner, som er opbygget 
siden den tidligste barndom og ligger dybt i den enkelte som tavs viden, skal genopdages og 
eksternaliseres, før man kan modificere dem i forhold til det virtuelle miljø – en proces, der iflg. 
Levinsen er sværere end at tilegne sig helt nyt stof. Selv om folk er vant til at kommunikere, kan det 
være svært for dem at forholde sig til og erkende grundlaget for at kommunikere online (Levinsen 
2003).  
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Problemer med manglende awareness i forhold til CSCL-arenaen  
 
Problemfeltet her har at gøre med manglende overblik, uklare mål og ustrukturerede forløb i mange 
virtuelle læringsforløb. I disse forløb er det afgørende vigtigt, at deltagerne ikke mister overblikket 
over målet og vejen derhen, eftersom der ikke er en alvidende lærer at spørge.  
 
På det fysiske kursus eller uddannelsesforløb er fællesskabet hele tiden synligt. Man mødes på 
gangene, og man kan se alle i kursuslokalet, også dem, der ikke siger noget. Man ved, hvad de andre 
har set/hørt, og man kan interagere spontant. Når kurset bliver virtuelt, kan man ikke mere se gruppen 
og ved ikke, hvad de andre hører. Man skal ofte selv gøre en indsats for overhovedet at komme i 
kontakt med sin gruppe, f.eks. logge sig ind i et system. Som vi senere skal diskutere, kan nogle af 
disse problemer delvis imødekommes ved, at systemet tilbyder oplysninger om den enkeltes 
handlinger, samt muligheden for, at systemet gør opmærksom på sig selv, f.eks. ved automatiske 
meddelelser om aktivitet i systemet.   
 
Den virkelige verden er fuld af klokkeslæt, faste møder, skemalagte aktiviteter og deadlines. Over for 
det er tidløshed en fare for virtuelle fællesskaber. Man kan altid deltage – men der er også risiko for, at 
der aldrig er en særlig grund til at deltage her og nu. I korte læringsforløb med få dage mellem 
deadlines er problemet lille, men hvis en gruppe skal arbejde sammen på nettet med deadline et halvt 
år ude i fremtiden, er tidløsheden en reelt problem. Det bliver altså tilrettelæggerens rolle at 
iscenesætte tid og rum for de deltagende, og hvordan man gør det i praksis, skal vi vende tilbage til i 
det følgende kapitel.  
 
I læringssituationer i den virkelige verden kommunikeres på mange forskellige måder – bøger, 
forelæsninger, gruppearbejde, diskussioner med lærer eller mellem deltagere indbyrdes og den 
uformelle snak i kaffepausen. Denne variation mangler ofte i det virtuelle læringsforløb, hvor 
”kanalerne” ofte er færre, og især de uformelle diskussioner er svære at mediere. Det er et af de 
synspunkter, vi diskuterer i vores testkursus i det følgende.  
 
På skolen eller kursuscenteret har deltagerne let adgang til information og problemløsning – hos 
hinanden, hos læreren eller på biblioteket. I det virtuelle rum kan deltageren komme til at vente 
længere på svar, og der tilføres tekniske vanskeligheder – f.eks. med at logge på det interne 
bibliotekssystem. Men i en anden synsvinkel har det virtuelle forløb her en fordel frem for det fysiske, 
eftersom det har bedre muligheder for at samle og opbevare ressourcer såsom lister over ofte stillede 
spørgsmål, eksempler på ”best practice”, erfaringer, rapporter og anbefalinger og gøre dem 
tilgængelige som værktøjer for de lærende. 
 
 
Manglende klarhed i det pædagogisk-didaktiske design og praksis i CSCL-processen  
 
Problemfeltet drejer sig om læreprocessen, proces- og produktorientering og rollefordelingen mellem 
deltagere og lærer/moderator. Som vi i næste afsnit skal diskutere, kræver den praktiske 
tilrettelæggelse af en virtuel læreproces, at systemet og strukturen for læreprocessen tager afsæt i 
bevidste pædagogiske strategier. At deltagerne opfatter et virtuelt læringsforløb som meningsfuldt,  
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har ikke kun med forventninger til mediet at gøre, men også med forventninger til den læring og den 
viden, de kan regne med at opnå. Det er uhyre vigtigt, at deltagerne i CSCL er indstillet på, at det er 
ikke 1.-ordens instruktioner i qvortrupsk forstand, de kan vente. Afstemte forventninger og en 
overskuelige tilrettelæggelse af processen, kan være med til at afhjælpe dette problemfelt. Det skal vi 
komme nærmere ind på i kapitlet om didaktisk design.  
 
 
Kompensation for problemerne 
 
Mange artikler om e-læring taler om, at man ofte i instruktion til både lærere og deltagere fokuserer på 
teknikken frem for på indholdet, kommunikationen og pædagogikken (bl.a. Levinsen 2003, Møller 
2004). Men som det fremgår af ovenstående, burde man måske netop fokusere yderligere på det 
tekniske medium - ikke forstået som instruktion i, hvordan man trykker på knapperne, men som en 
indføring for deltagerne i, hvad det betyder for deres kommunikation, at den skal transmitteres gennem 
dette specifikke medie. 
 
Fraværet af de nonverbale signaler, der er med til at etablere de enkelte personer i gruppen, er svært at 
kompensere for i rene virtuelle forløb, hvor deltagerne forventes at arbejde tæt sammen. Det er vores 
indtryk, at de fleste af denne type forløb da også begynder med et fysisk møde, hvor man etablerer 
rammer for fælles forståelse af indholdet og formen på kurset, redegør for forventninger og deltagerne 
ser hinanden. 
 
Savnet af fysisk nærvær kan man som nævnt kompensere delvis for i det tekniske medie ved at sikre, 
at der opbygges en historik for deltagelse – altså, at man kan se, hvem der har læst forskellige indlæg 
og hvornår, hvilke andre der er online etc. Det er også af betydning, at tilrettelæggerne sørger for en 
jævnlig ”push”-distribution - nyhedsbreve, overvågningsmails – så fællesskabet gør sig selv synligt. 
 
Dertil kan det altså være vigtigt at hjælpe deltagerne til at artikulere og eksternalisere deres forståelse 
af, hvad der foregår i den virtuelle kommunikation, og for eksempel gøre klart, at mere 
metakommunikation end normalt kan fremme den rette forståelse af deres budskab. Som vi tidligere 
har citeret Thompson for, kræver medieret kommunikation, at man nøje overvejer, hvor meget 
information om konteksten man skal inddrage. En sådan bevidsthed om, hvordan de normale 
kommunikative kompetencer reduceres, vil sandsynligvis lette nogle af problemerne. 
 
 
Uformel kommunikation – chattens karakteristika 
 
Vi har gennem projektet argumenteret for, at det iscenesatte praksisfællesskab var en rammende 
betegnelse for CSCL. Det væsentlige er med Wengers ord at få bundet deltagernes praksis sammen 
ved hjælp af fælles virksomhed, gensidigt engagement og et fælles repertoire, og at det kommer til 
udtryk i meningsforhandling gennem interaktion og samarbejde, som dermed bliver den vigtigste 
ambition. Men fællesskabets opbygning er ikke kun båret af indholdet, men af det gensidige sociale 
engagement mellem deltageren og gruppen, der giver motivation og lyst til at bidrage.  
 
Det har hele tiden været vores tese, at mere uformelle rammer for kommunikationen ville være 
gunstige for den samlede læreproces med alt, hvad den indeholder af socialisering og 
metakommunikation. Som et bud på, hvordan det uformelle aspekt kan udfolde sig, har vi foreslået 
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brug af synkron kommunikation, i praksis chat. Vi skal nu se lidt nærmere på chattens egenskaber og 
give nogle bud på, hvordan den kan medvirke til at afhjælpe nogle af de kommunikative barrierer, vi 
har diskuteret i det ovenstående. 
 
De fleste internetbrugere – chatbrugere eller ej – har formentlig en mening om chatten som medie. De 
har en fornemmelse af, hvad chat er, hvad det kan og ikke kan, og hvad mediet lægger op til. De fleste 
vil nok tilslutte sig, at chatten er fragmentarisk, talesprogsagtig, mere ordknap og mere uformel end 
andre.  
 
Nogle vil måske tilføje, at tempoet betyder meget i chatten. Nogle opfatter chat som noget, der foregår 
mellem to personer, mens andre opfatter det som noget, der foregår mellem en gruppe personer, som 
kender hinanden. Nogle vil opfatte chat som noget uformelt pjat, mens atter andre opfatter det som en 
meget intim kommunikationsform, hvor mennesker interagerer beskyttet af det virtuelle rums 
anonymitet. 
 
 
Chattens virtuelle dialekt 
 
Disse individuelle genreforventninger til chat vil spille en rolle, når deltagerne i et CSCL-forløb møder 
chat som en del af læringsforløbet. Det faktum, at chatten er indlejret i et læringsmiljø, vil også spille 
ind på deres fortolkning af, hvad formen kan bruges til. Samtidig vil de se på vinduet med dets 
tekstfelt, skrivefelt og send-knap på deres computer og fortolke dets funktionalitet, muligheder og 
begrænsninger med rod i deres personlige opfattelse af, hvad det lægger op til af konkret brug.  
 
Da genreforventningerne til chat er et mindre etablerede end til f.eks. mail, vil deltagernes virtuelle 
sprog i chatten være forskelligt og mere eller mindre præget af en form for virtuel dialekt. Nogle 
skriver hurtigt, andre langsomt – nogle kort og fyndigt, mens andre synes, at man må skrive lidt 
længere for at få det til at give mening. Nogle opfatter det at skrive samtidig med andre som en uhøflig 
afbrydelse. Nogle bryder sig ikke om at lave slåfejl, mens andre er ligeglade, blot man kan forstå 
meningen. 
 
Den virtuelle dialekt kan knytte folk sammen – eller afføde misforståelser og skabe afstand. Den er 
under alle omstændigheder en anden måde at kommunikere på end for eksempel 
aktivitetskonferencen, hvor der er langt større enighed om mediets præmis, fordi dens indlæg ligner 
den velkendte mail. Hvis deltagerne er optaget af at nærme sig hinanden for at få det iscenesatte 
praksisfællesskab til at fungere, vil de også nærme sig hinandens forståelse af chatten som teknisk 
medium – eller i det mindste forsøge at sætte sig ind i hinandens forståelse af mediet og måske tage 
hensyn til den.  
 
 
De iscenesatte, fortolkede og udøvede sociale spilleregler 
 
Når deltagerne begynder at bruge chatten, er det samtidig en social handling, der bygger på deres 
forståelse af de spilleregler, der gælder i det sociale rum – altså en del af transmissionens 
institutionelle aspekt. I den sammenhæng kan vi identificere tre underaspekter, som er relevante for 
den medierede sociale rums opbygning og udfoldelse. 
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For det første er spillereglerne bestemt af den iscenesættelse, som tilrettelæggerne har formidlet til 
deltagerne med information om, hvad der skal foregå, hvordan og hvorfor. Denne information kan 
bestå af dokumenter og vejledninger, der f.eks. drejer sig om forløbets bagvedliggende didaktik, 
indretningen af konferencerummet eller en chatikette. Der kan også ligge uudsagte forudsætninger, 
f.eks. om måden, deltagerne er rekrutteret på. En andel del af spillereglerne formidles måske mere 
dynamisk af en coach eller moderator, der vejleder, motiverer eller bremser deltagernes udfoldelser. 
 
For det andet kan man forudse, at deltagerne i chatten har divergerende opfattelser af, hvordan de skal 
fortolke iscenesættelsen – af chatten, af aktiviteterne i dialogkonferencen og af hele læringsmiljøet. 
Skal en stillet opgave nu tages helt bogstaveligt? Er det meningen, at opgaven skal gribes an på den 
ene eller den anden måde? Hvor ligger ambitionsniveauet mon? 
 
For det tredje vil spillereglerne blive påvirket af de individuelle og sociale relationer, der også gør sig 
gældende i alle andre sociale sammenhænge. Når vi artikulerer os i en social kontekst, iscenesætter vi 
os selv og vores egen rolle i fællesskabet. Chatten er et uformelt medie, hvor tempoet spiller en stor 
rolle, og det giver plads til en anden type af personlig markering. Den person, der i 
aktivitetskonferencen kan markere sig som en autoritet ved nuancerede og reflekterede indlæg, kan 
måske i chatten miste fodfæstet over for deltagere, der er gode til skarpe synspunkter, hurtige 
duplikker, sproglig slagfærdighed og kreativitet. Chatten kan derfor være med til at give deltageren en 
anden rolle i gruppen end den, han/hun spiller i den asynkrone konference. De forskellige medier giver 
altså forskellige muligheder for at bygge sin identitet i gruppen. 
 
Hvordan man i praksis kan gøre et forsøg på at tilrettelægge sig ud over de kommunikative barrierer, 
bl.a. ved at bruge chatten, skal vi diskutere i det næste kapitel. 
 
 
Delkonklusioner 
 
• Man kan opsummere de kommunikative problemer i CSCL i overskrifterne: problemer 
omkring interaktion, problemer med manglende awareness i forhold til CSCL-arenaen og 
manglende klarhed i det pædagogisk-didaktiske design og praksis i CSCL-processen. 
• De kommunikative barrierer i kommunikationen er knyttet til adskillelsen i tid og rum og 
en manglende forståelse af, hvordan de kommunikative kompetencer reduceres i det 
virtuelle medie 
• Aktivitetskonferencer trækker på genreforventninger, som der hersker større enighed om 
end genreforventningerne til chatten. 
• Tilrettelæggernes iscenesættelse af de sociale spilleregler lægger grunden for deltagernes 
forståelse af de mindre udtalte præmisser for læringsforløbet. Derfor påvirkes forløbet  af, 
hvordan disse præmisser er artikuleret og konkret implementeret i læringsmiljøet 
• Chat kan føre til en fælles virtuel dialekt og på den måde til dels simulere talesprogets 
kvaliteter 
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7. Didaktisk design  
 
Vi skal i dette kapitel redegøre for nogle af de overvejelser, man må gøre sig som tilrettelægger af 
CSCL. Vi bruger begrebet didaktisk design som ramme for overvejelser om, hvordan man skal vælge 
og tilpasse undervisningssystem, hvordan det skal understøtte de sociale og kommunikative 
processer samt overvejelser om, hvordan undervisningen skal opdeles og tilrettelægges.  
 
 
I vores diskussion af rammerne for den sociale læring har vi nu på overordnet plan gjort rede for den 
digitale medierings betydning og de kommunikative problemer den afstedkommer. Som vi har set er 
medieringen en kompleks proces, der har afgørende konsekvenser for hele samspillet mellem de 
kommunikerende parter. Det tekniske medium, de institutionelle aspekter og adskillelsen i tid og rum 
farver al aktivitet i et samspil mellem intentioner, forventninger og tillærte konventioner.  
 
Men hvad betyder det for den konkrete praktiske tilrettelæggelse af CSCL? Hvad skal man tage højde 
for, når man vil etablere et rum for sociale processer i læringsøjemed? 
 
Læringsarkitekturen, det didaktiske design eller rammerne for det virtuelle læringsmiljø er helt 
grundlæggende udspændt mellem pædagogiske, teknologiske og organisatoriske overvejelser 
(Dirckinck-Homfeld 2002, Sorensen 2002). Og kommunikative, kunne vi tilføje. De pædagogiske og 
teknologiske overvejelser svarer til de læringsteoretiske og medieteoretiske diskussioner, vi har ført i 
det foregående og dem skal vi nu konkretisere i forhold til en praktisk tilrettelæggelse, der tager højde 
for de kommunikative barrierer og muligheder, vi har skitseret.6 
 
 
Teknologien er ikke neutral 
 
Teknologiens muligheder, konkrete anvendelse og betydning for didaktikken er et af de emner, der 
kan få vandene til at skilles i de forskellige forståelser for læring i virtuelle medier. Nogle vil mene, at 
teknologien har ingen eller kun lille betydning, hvilket indebærer en risiko for, at man overser 
medieringens betydning for læreprocessen. Andre vil mene, at tilrettelæggelsen begynder med valg af 
system, hvilket indebærer risikoen for at overse vigtige pædagogiske overvejelser om, hvad systemet 
skal bruges til. 
 
Teknikken er selvfølgelig en forudsætning, men bliver ofte nedprioriteret i sammenligning med de 
øvrige faktorer i diskussionen. På en konference om e-læring på Syddansk Universitet havde man 
inviteret en konsulent til at tale om Learning Management Systemer, og han konkluderede, at alle 
systemer kunne stort set det samme, og det derfor var helt andre faktorer, man skulle interessere sig 
for.7 Og Wenger skriver: 
 
                                                 
6 De organisatoriske aspekter har i denne sammenhæng at gøre med konsekvenserne af at indføre virtuelle 
undervisningsmiljøer på bl.a. uddannelsesinstitutioner med implikationer for studieadministration o.l. Det er 
delvist sammenfaldende med det, vi har kaldt de institutionelle aspekter, men falder uden for dette projekts 
afgrænsning.  
7 Diskussionsoplæg ved Folmer Kjær/ITAI på konferencen E-læring på de videregående uddannelser: De 
strategiske udfordringer i at anvende e-læring på universiteterne, CVU’erne og erhvervsakademierne. SDU d. 3. 
marts 2005.  
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”(…) I would like to reiterate that technology is only a small factor in the success of 
communities. One cannot emphasize this enough. Cultural, organizational, personal 
and cognitive factors have much more influence. “(Wenger 2001 s. 64)  
 
Som vi har argumenteret for i denne opgave, mener vi, at man må interessere sig for samtlige aspekter 
omkring de virtuelle læringsmiljøer – og som det er fremgået, tillægger vi faktisk mediet stor 
betydning for de sociale og kommunikative processer Vi kan derfor ikke afskrive teknikken som en 
biomstændighed. Mediet og dets materielle kendetegn er en del af de tekniske aspekter, som vi 
tidligere har redegjort for som en vigtig komponent i den kulturelle transmission og dermed også som 
en forudsætning for den intenderede læring. 
 
Dirckinck-Holmfeld udtrykker det således:  
 
”Teknologien er ikke neutral, men bør begribes som et forhold, der er socialt 
konstrueret og designet. På den ene side forandrer teknologien praksis, og på den 
anden side genskaber og tilpasser praksis teknologien i brug” (Dirckinck-Holmfeld 2002 
s. 54) 
 
Selvfølgelig er der en vis ræson i at sige, at det ikke er afgørende, hvilket system man vælger, men 
funktionaliteten eller medievalget har betydning, og dette valg skal vi behandle i det følgende.  
 
 
Medievalgets betydning 
 
Der findes et utal af såkaldte e-læringssystemer, og det ligger uden for rammerne af dette projekt at 
gennemgå dette mangfoldige marked. For overblikkets skyld skal vi blot nævne, at man kan tale om 
tre typer systemer (Nyvang m.fl. 2004 s. 219):  
 
Indholdsleverance- og læringsadministrationssystemer, også kaldet undervisningssystemer, som 
Blackboard, Learningspace og WebCT. Det er systemer, der prioriterer publicering af 
undervisningsmaterialer og de studerendes tilgang til disse. Disse systemer bliver også kaldt Learning 
Management Systemer.  
 
Konferencesystemer, også kaldet kommunikationssystemer, som Virtual-U og FirstClass. 
Kendetegnende for denne type er, at de er baseret på dialog i primært asynkrone fora. 
 
Groupware, også kaldet samarbejdssystemer, som BSCW og Groupcare. Denne type systemer 
understøtter samarbejde, fildeling, versionering af dokumenter og er i visse tilfælde ikke oprindelig 
udviklet til e-læring, men til samarbejde i almindelighed. 
 
Når fokus som her er på opbygningen af det sociale rum, og mulighederne for både formel og uformel 
kommunikation, kan vi se bort fra den første kategori af systemer. Fokus på distribution og adgang til 
information er velegnet i et instruktivistisk læringsmiljø, hvor grundforudsætningen er, at viden er 
noget, der kan overføres og distribueres. Iflg. Bang og Dalsgaard bygger selv mange 
samarbejdssystemer på idéen om, at viden kan overføres, og der er derfor først og fremmest tænkt på 
faciliteter til lagring, administration og overførsel af dokumenter (Bang og Dalsgaard 2005). De 
argumenterer for, at man i stedet må se på, hvordan systemet kan understøtte de kollaborative 
processer, der skal danne forudsætning for, at viden kan konstrueres.  
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I CSCL er det vigtige systemets evne til at formidle samarbejde og kommunikation. Idet man vælger 
sit system, må man altså se på, hvilke faciliteter systemet stiller til rådighed til dette formål. I praksis 
ser man CSCL udfolde sig i både konferencesystemer og groupware.8 Bang og Dalsgaard skriver:  
 
”…systemet skal give mulighed for en høj grad af kommunikation og interaktion i form 
af diskussioner, dialog, kommunikation, kommentarer, spørgsmål etc. Deltagerne skal 
eksempelvis have mulighed for at dele ufærdige og midlertidige resultater, tanker, 
idéer, udkast og spørgsmål, der løbende arbejdes videre med. Deltagerne skal kunne 
skrive videre på hinandens meddelelser, skrive oven i hinandens dokumenter, knytte 
kommentarer til indlæg, stille spørgsmål og lignende. ” (Bang og Dalsgaard 2005, s. 10-
11) 
 
Der er i dag allehånde muligheder for at integrere multimediale kanaler som webcams, 
internettelefoni, video og audio. Men man må også holde sig for øje, at jo mere teknisk avanceret 
medievalget bliver, jo større risiko er der for nedbrud og tekniske vanskeligheder. Eftersom den mest 
udbredte version af CSCL i vores sammenhæng er blended learning, dvs. kombinationen af virtuel og 
fysisk tilstedeværelse, er det vores antagelse, at man kan komme langt med alene skriftbårne medier 
som asynkrone og synkrone debatfora. Som vi senere skal diskutere i beskrivelsen af vores testkursus, 
tror vi, at kombinationen af disse to medier netop egner sig til understøttelse af både de formelle og 
uformelle aspekter i en social læreproces. 
 
 
Virtuel tilstedeværelse og de sociale relationer 
 
Det har stor betydning for de sociale processer, at det virtuelle rum, man bevæger sig i, giver den 
enkelte en følelse af at være til stede i et befolket rum. Som vi også diskuterede i det foregående 
kapitel rapporteres der om problemer med ensomhedsfølelse og manglende kontakt i virtuelle miljøer 
(Sorensen 2002).  
 
Vi har tidligere med Wenger argumenteret for, at et fællesskab er defineret ved fælles virksomhed, 
repertoire og gensidigt engagement. Men fællesskabsfølelsen er svær at flytte til det virtuelle rum. 
Man kan måske indirekte se, at de andre deltager, fordi de har lagt indlæg i en konference. Men i 
system- og medievalget må man også tænke på, at det skal medvirke til at opbygge fællesskabet ved at 
kvittere maksimalt for tilstedeværelse i rummet ved f.eks. at vise, hvem der har læst et indlæg, om 
andre fra gruppen er online her og nu, ved at give mulighed for at lægge både faglige og uformelle 
kommentarer til indlæg. Der skal desuden være faciliteter til, at den enkelte deltager kan lægge en 
præsentation af sig selv, og deltagerne skal via systemet både kunne kommunikere med hele gruppen, 
med delgrupper og med enkeltpersoner. 
 
Det er ikke desto mindre vores erfaring, både fra vores eget uddannelsesforløb på BSCW og vores 
testkursus, at når de deltagende faktisk har mødt hinanden i den virkelige verden, er det mindre vigtigt 
at kunne se hinanden i kommunikationen. Den skriftbaserede udveksling er rig nok i sit udtryk, og det 
er langt mere vigtigt med tilstedeværelsesmarkører såsom at kunne se, hvem der er online, og hvem 
der har læst hvad.  
 
                                                 
8 På Aarhus Universitet bruger man f.eks. FirstClass (Blok 2004), på Master i IKT og Læring bruger man 
Virtual-U (Dirkinck-Holmfeldt 2002), på RUC bruger vi BSCW. 
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Det er nogle af de overvejelser, man som tilrettelægger må gøre sig mht. valg af teknologi og medier 
til understøttelse af læreprocessen. Herefter følger spørgsmålet om hvordan den konkrete undervisning 
skal struktureres, og det skal vi i det følgende se nærmere på. 
 
 
En kollaborativ struktur baseret på e-tiviteter 
 
Til spørgsmålet om, hvordan man så tilrettelægger et forløb, der i et givent virtuelt samarbejdsmiljø 
understøtter den fælles læringsproces, har vi fundet inspiration hos Gilly Salmon, der har udviklet en 
femtrinsmodel for online-undervisning, der harmonerer godt med forståelsen af CSCL (Salmon 
2004)9.  Det grundlæggende greb i Salmons model er en strukturering af læreprocessen, der tager 
højde for behovet for socialisering og fælles videnskonstruktion. Vi har selv deltaget i flere forløb på 
MCC-uddannelsen, tilrettelagt efter denne model, og det er vores erfaring, at modellen har klare 
styrker.10 
 
Modellen bygger på et forløb af e-tiviteter, der er online-aktiviteter baseret på interaktion mellem de 
deltagende. E-tiviteten vil som oftest have form af indlæg eller svar på indlæg i asynkron skriftlig 
form. E-tiviteten er igangsat af en såkaldt ”spark” eller gnist i form af et tankevækkende citat eller et 
spørgsmål, som skal stimulere til refleksion og handling. Modellen forudsætter aktive, deltagende 
studerende og en lærer, der fungerer som moderator/procesvejleder. (Salmon 2004) Modellen ser ud 
som følger11 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
9 Salmon har udviklet modellen på Open University i England, der er et rent online-universitet med mere end 
200.000 studerende. Efterfølgende har vi erfaret at Salmon som vi har arbejdet med modellen i FirstClass, men 
hun betoner i øvrigt, at den kan bruges i hvilket som helst samarbejdssystem med den nødvendige funktionalitet. 
 
10 Der findes andre modeller for strukturering af CSCL. Bl.a. har man på masteruddannelsen i IKT og Læring 
udviklet den såkaldte PANEL model, der tager udgangspunkt i en dynamisk fælles konstruktion af viden og en 
udligning af lærer- og elevroller (Sorensen 2002). Men idet Salmons model foruden dette perspektiv også 
rummer en kronologisk struktur, har vi fundet den mere tilgængelig og relevant.  
11 kopieret fra Gilly Salmons hjemmeside http://www.atimod.com/e-tivities/5stage.shtml  
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Modellen skal ses som en trappe for både læringsforløbets og læringens udvikling, hvor den enkelte 
stimuleres til at føle sig hjemme i et fællesskab og deltage aktivt og engageret. Modellen fokuserer på 
både individuel og social læring, idet man beder den enkelte om både at interagere med sine 
medstuderende og afslutte forløbet med en individuel portfolio.  
 
Første niveau drejer sig om adgang og motivation 
Den studerende skal have adgang til systemet, f.eks. ved installation af en klient, modtagelse af 
brugernavn og password etc., samtidig med at moderator byder velkommen og kommunikerer med 
deltageren om kursets indhold o.l. Det er vigtigt i denne fase at tage hånd om eventuelle tekniske 
frustrationer eller tvivlsspørgsmål for at sikre engagement hos de studerende fra begyndelsen. 
 
Andet niveau drejer sig om online-socialisering 
De studerende skal nu lære de andre på holdet at kende ved at præsentere sig selv og læse de andres 
præsentationer og f.eks. give de første indikationer af faglige erfaringer og interesser. Dette skal lægge 
de første grundsten til fællesskabsfølelsen i gruppen. 
 
Tredje niveau drejer sig om informationsudveksling 
Her tager de studerende de første skridt mod en egentlig faglig læring og udveksler erfaringer, 
holdninger, læser litteraturen og afprøver nye forståelser på hinanden. Moderator følger processen, kan 
svare på spørgsmål og f.eks. udfordre deltagernes forståelse af litteraturen.  
 
Fjerde niveau drejer sig om videnskonstruktion 
I det asynkrone debatfora opstår nu de egentlige faglige debatter mellem deltagerne, de forhandler 
mening, og interaktionen bliver mere kollaborativ. Moderatoren sikrer udvikling og fremdrift ved at 
kommentere og anerkende de studerendes indsats ved såkaldt ”nodding”.  
 
Femte niveau drejer sig om udvikling 
På sidste niveau samler de studerende deres tanker om hvad de har opnået i forløbet, og tager skridtet 
ud af kurset. Her kan moderator udstede opgaven til deltagerne, at de skal samle en personlig portfolio 
med deres bedste eller mest tankevækkende indlæg for dermed at få dem til at reflektere over deres 
personlige og fælles udvikling gennem forløbet.   
 
 
Bite-size-learning  
 
Modellens styrke er, at den giver mulighed for at opdele et selv langt og ambitiøst læringsforløb i dele, 
der umiddelbart er overskuelige for deltageren. En afgørende barriere, der skal overvindes, er at få 
deltageren til at tro på, at forløbet rent faktisk kan gennemføres og giver mening – ikke mindst, hvis 
det er et langt og krævende forløb. Dertil er opdelingen i e-tiviteter i de enkelte, tidsmæssigt 
afgrænsede faser med overskuelige opgaver helt afgørende.  
 
Rammerne for det virtuelle rum og samarbejdets karakter skal være klare og overskuelige, og de 
enkelte elementer skal være præcist definerede, så den enkelte føler sig motiveret til at gå i gang. Set i 
det større perspektiv kan man sige, at senmodernitetens krav til den enkelte om at navigere i 
komplekse strukturer understreger dette behov yderligere. Hvis vi skal have en fornemmelse af at 
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kunne svømme i Hylland Eriksens hav af informationer, så må vi kunne overskue det og relatere dets 
enkelte dele til vores egen verden. Det hjælper Salmons begreb om e-tiviteter os til.  
 
Men modellen er stadig risikabel i den forstand, at deltagerne er frit svævende i tid og rum uden 
dedikerede værktøjer til at håndtere fraværet af social uformel kommunikation, og det tog vi som 
udgangspunkt i tilrettelæggelsen af vores testkursus. Som vi skal redegøre for i det kommende afsnit, 
supplerede vi modellen med chatsessioner og et fysisk møde for på den måde at skrue op for det 
digitale nærvær og den uformelle kommunikation. 
 
Opsamlende kan man sige, at nogle af de kommunikative barrierer kan overvindes med overvejelser 
om, hvilke sociale relationer der skal remedieres i det virtuelle rum. Problemet med manglende 
interaktion kan imødekommes ved at gøre interaktionen til en integreret og afgørende del af forløbet, 
samt ved at gøre det let at deltage ved at opdele kursuselementer og opgaver i overskuelige dele. 
   
 
Delkonklusioner 
 
• Når det konkrete CSCL forløb skal udmøntes i praksis, må man tage både pædagogiske, 
teknologiske og organisatoriske hensyn. Fejlgreb i de tre aspekter udkrystalliserer sig ofte i 
kommunikative vanskeligheder. 
• Teknologien og det givne system er ikke en usynlig medspiller, men har afgørende betydning 
for, hvordan vi agerer. Der vil altid være en pædagogisk præmis indlejret i systemet. 
• I den version af CSCL, hvor deltagerne faktisk en eller flere gange møder hinanden, er de 
skriftbårne medier rige nok at understøtte samarbejdet.  
• Tilstedeværelsesmarkører og oplysninger om historik har afgørende betydning for 
opbygningen af det sociale rum. 
• Salmons fem-trinsmodel tilbyder en overskuelig struktur, hvor læreprocessen er opdelt bite-
size. 
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8. Beskrivelse af testkurset 
 
Formålet med dette kapitel er at redegøre for det testkursus, vi tilrettelagde og afviklede som 
eksperimentarium og empiri for projektet. Kapitlet redegør for kursets formål og forudsætninger, 
praktiske tilrettelæggelse og afvikling. 
 
 
 
Mål og målgruppe 
 
For at kunne afprøve nogle af de tanker, vi gjorde os om CSCL, tilrettelagde og gennemførte vi et 
online-kursus om online-undervisning med det mål at udforske de sociale og kommunikative 
omstændigheder ved en netbaseret læreproces. Målgruppen var undervisere eller potentielle 
undervisere med nogen eller ingen erfaring med e-læring, og i kurset deltog 10 kursister og en 
moderator. 
 
Kurset blev af praktiske omstændigheder tilrettelagt og gennemført på et relativt tidligt tidspunkt i 
vores projektforløb, hvilket betyder, at det kun delvist afspejler det tankesæt, som rapporten 
efterfølgende repræsenterer. Kurset skal altså ikke ses som vores bud på et ideelt CSCL-forløb, men 
snarere som et didaktisk eksperiment, der skal illustrere og perspektivere diskussionerne i projektet.  
 
Der er nødvendigvis en del praktiske begrænsninger på et kursusforløb af den type, vi her har kunnet 
gennemføre. Det måtte være kort – 7 til 10 dage – og det kunne ikke lægge beslag på deltagernes tid i 
mere end et par timer om dagen, ellers ville det blive for vanskeligt at rekruttere deltagere. 
 
 
Metodiske forholdsregler 
 
Vi har tilrettelagt og konfigureret kurset og stået for al praktisk koordinering i forbindelse med 
rekrutteringsprocessen og det tekniske set-up. Men vi mente ikke, at vi selv kunne fungere som 
moderatorer i forløbet, fordi det kunne få indflydelse på både deltagernes kommentarer om kurset og 
vores egen tolkning af det. Vi valgte derfor at lægge moderator-rollen i hænderne på en ekstern 
person, som vi skal komme tilbage til om lidt. Vi valgte desuden at holde et af gruppens medlemmer 
ude af deltagernes bevidsthed for at have en mere neutral person til at gennemføre de efterfølgende 
interviews. Vi deltog derfor kun med to arrangører i det indledende kick-off møde. 
 
Rekruttering 
 
Deltagerne til test-kurset blev fundet ad to kanaler: Dels via personlige kontakter blandt kolleger og 
MCC-studerende, dels ved et udbud af kurset på mailinglisten i DONA (Danish Online News 
Association), et virtuelt fællesskab af personer, der arbejder med computermedieret kommunikation 
og journalistik. 
 
De to fora sikrer i sig selv, at vores deltagere ville være ganske computer-vante. Vi kunne altså 
imødese færre tekniske problemer og mindre supportbehov, end hvis deltagerne havde været en 
gruppe med et mere gennemsnitligt pc-erfaringsgrundlag. Desuden viste det sig, at mange af 
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deltagerne enten arbejdede med undervisning eller havde erfaring med det, og flere af dem havde også 
erfaring med e-læring i forskellige former. 
 
Deltagerne meldte sig frivilligt og vidste, at det ville kræve en vis arbejdsmængde over ni dage at 
deltage i kurset. Det blev ganske kraftigt understreget i udbuds-brevet, at man skulle regne med at 
investere 1-2 timer om dagen i kurset. Denne præmis blev gentaget i returmailen ved tilmelding med 
mulighed for at melde fra. Altså kunne vi på forhånd regne med en høj grad af motivation for at 
deltage. Dette gør naturligvis ”stemningen” i det virtuelle klasseværelse anderledes, end hvis 
deltagerne var udkommanderet til at deltage i forløbet. 
 
På grund af de planlagte gruppechats om aftenen var deltagerne orienteret om, at det var en 
forudsætning, at man havde netadgang hjemmefra, også selv om det bare var en modemforbindelse. 
Det blev understreget, at det var væsentligt, at de deltog i alle chats, og at deres tilstedeværelse ved det 
indledende kick-off-møde var yderst vigtig, omend ikke en ultimativ betingelse. 
 
  
Didaktisk design og bearbejdning af Salmons model 
 
Vi valgte at tilrettelægge kurset med inspiration i Salmons model for ”active online leaning” (Salmon 
2004), som vi har beskrevet i foregående kapitel. Modellen har som sin kerne at skabe en social og 
fagligt meningsfuld ramme om læring og er netop baseret på kommunikation mellem de deltagende 
parter. Den var derfor et oplagt valg, når vores hensigt var at studere de kommunikative aspekter af det 
sociale læringsrum. 
 
Salmons model er oprindelig udviklet til læreprocesser, hvor de deltagende aldrig møder hinanden og 
kun kommunikerer ved asynkrone indlæg. For at understøtte kommunikationen valgte vi at tilføje 
modellen to væsentlige elementer: synkrone chats og et fysisk kick-off-møde.12 Det var vores tese, at 
et indledende møde ville sætte en social ramme for kommunikationen og gøre det lettere for 
deltagerne at interagere i de korte forløb. Det var også vores tese, at tilsætningen af chat til forløbet 
ville give den uformelle kommunikation bedre vilkår.  
 
Det var vores forventning, at chatten ville spille en social rolle ved at være et forum, hvor deltagerne 
kunne kommunikere mindre formelt end i aktivitetskonferencerne, og at den ville skabe øget 
fællesskab mere end dybere viden. Chatten kunne være et forum, hvor man let kunne stille 
afklaringsspørgsmål uden risiko for at ”tabe ansigt”. Vi var opmærksomme på, at alle deltagerne 
sikkert ikke ville være lige chatvante, og at chatten kunne have indflydelse på, hvordan 
rollefordelingen i gruppen udviklede sig. 
 
 
 
 
                                                 
12 Idet der var tale om et meget kort koncentreret forløb, måtte vi lave visse tilpasninger i forhold til indholdet i 
de enkelte trin. Det viste sig i praksis nødvendigt med en vis overlapning mellem ”Informationsudveksling” og 
”Vidensopbygning” i vores kursus. Og i Salmons model ligger opbygningen af portfolioen i trinnet ”Udvikling”, 
mens portfolioen i vores kursus ligger i ”Vidensopbygning”. På grund af det korte forløb når deltagerne 
simpelthen ikke til dette niveau, hvorfor vi måtte lægge afslutningsaktiviten ind i en tidligere fase. 
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I alt havde vi altså fem typer kommunikation i spil i forløbet: 
 
• Kommunikationen i forbindelse med rekruttering 
• Face-to-face-kommunikationen på kick-off-mødet 
• Vores tilrettelæggelse af læringsmiljøet med opgaver, vejledninger, litteratur mm. 
• Asynkron kommunikation i debatindlæg 
• Synkron kommunikation i de tre indlagte gruppechats i forløbet 
 
Dertil kom naturligvis eventuelle ”usynlige” kanaler, som kunne være i spil mellem enkeltdeltagere i 
chats, mails og telefonsamtaler, men som ville foregå uden for det ”offentlige” rum. 
 
 
Moderators rolle 
 
Vi traf som sagt aftale med en ekstern moderator, Henrik Poulsen fra projekt Medietimen, der har stort 
indblik i og erfaring med digitale læreprocesser. Hans rolle var først og fremmest at åbne og lukke 
gruppechats, holde diskussionen på sporet og desuden i eksperimentets navn skifte rolle fra chat til 
chat for at afprøve forskellige strategier. Deltagerne blev ikke indviet i moderators skiftende rolle. 
 
Vi bad ham kort fortalt om at indtage en stadigt mere fremtrædende rolle. I den første chat var han helt 
tilbagetrukket for ikke at give deltagerne en forventning om, at han ville agere lærer i traditionel 
forstand. I anden chat bad vi ham om at forsøge at tematisere dialogen med forsigtige anvisninger, og i 
tredje chat båd vi ham om forsøge sig med rollen som egentlig ordstyrer. Vi mente efter den første 
chat, at en mere aktiv rolle var ønskværdig samt at en øget styring ville spille godt sammen med 
strukturen i kurset, hvor fokus bliver stadig mere veldefineret.  
 
 
Valg af teknologi 
 
Efter disse didaktiske overvejelser skulle vi finde et system, der kunne håndtere vores samlede 
ambitioner. Vi havde brug for et system, der havde: 
 
• et virtuelt grupperum 
• mulighed for asynkron trådet debat 
• mulighed for synkron, modereret chat 
• tilstedeværelsesmarkører og adgang til historik på indlæg 
• mulighed for at etablere et bibliotek i en mappestruktur 
 
Vi gennemgik derefter de tre interne systemer, vi havde adgang til via vores arbejdspladser, og som 
kunne være brugbare: Microsoft Share Point Portal på Kunstakademiets Arkitektskole, Kursusweb på 
Den journalistiske Efteruddannelse samt FirstClass på Lynx Media.  
 
Alle tre systemer levede op til vores basale krav, men valget faldt på FirstClass, fordi det havde et 
brugervenligt interface, som efter vores mening kunne anvendes nærmest intuitivt. Desuden havde vi 
en forventning om, at deltagerne muligvis kendte FirstClass, da det er et udbredt system. Vi vurderede 
desuden, at FirstClass havde et rimeligt gennemskueligt design, om end æstetikken i designet måske 
ikke er helt tidssvarende. Det spillede også ind på valget, at der eksisterede udbyggede 
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brugervejledninger online, hvis der skulle opstå tekniske problemer, eller nogle kursusdeltagere kunne 
tænke sig at gå dybere i funktionerne. 
 
 
Kursets opbygning  
 
Programmet for kurset kom til at se således ud:  
 
Mandag 11. og tirsdag 12. april  
Teknisk forberedelse - installering af program mm. - pr. tlf. og mail 
Onsdag 13. april kl. 17-20 
Kick-off-møde på Lynx Media i København 
 
Torsdag 14. april 
Introduktion til kursus  
Emne: Egne erfaringer med e-læring 
Deadline for indlæg: Torsdag 14. april kl. 19.00 
Gruppechat: Torsdag 14. april: kl. 20.45 
 
Mandag 18. april 
Emne: Læring i digitale medier 
Deadline for indlæg: Mandag 18. april kl. 19.00 
Gruppechat: Mandag 18. april kl. 20.45 
 
Onsdag 20. april 
Emne: Tilrettelæg dit eget e-læringsforløb 
Deadline for indlæg: Onsdag 20. april kl. 19.00 
Gruppechat: Onsdag 20. april kl. 20.45 
 
Torsdag 21. april  
Refleksion og afslutning 
Emne: Opbyg portfolio 
Deadline for indlæg: Torsdag 21. april kl. 22.00 
 
Tirsdag 26. april 
Feedback på portfolio mandag tirsdag 26. april 
 
Figur 8.1: Programmet for kurset 
 
 
Kickoff-mødet 
 
Vi indledte forløbet med et kick off-møde, hvor vi kunne sætte rammerne for kurset med større 
detaljering, præsentere moderatoren, sætte processen i gang med et fagligt indlæg – og hvor deltagerne 
kunne lære hinanden at kende. 
 
Vi mente, at det ville give deltagerne den bedste oplevelse af kurset, hvis det begyndte med dette 
møde. Samtidig måtte vi se i øjnene, at det gav os et metodisk problem, eftersom der ville blive 
etableret nogle relationer og kommunikationsstrukturer på dette møde, som vi ikke ville kende til eller 
kunne dokumentere. Hvis deltagerne udelukkende kunne kommunikere skriftligt i det fælles virtuelle 
rum, ville vi kunne følge repræsentationen af relationerne mellem folk. 
 45  
 
Når vi alligevel valgte at arrangere det fysiske møde, var årsagen først og fremmest, at vi ville sikre, at 
kurset blev gennemført – og vi følte os ganske sikre på, at etableringen af et fælles grundlag og en 
fornemmelse af de andre i gruppen ville være en væsentlig motivationsfaktor for deltagelse.13 
 
Vi valgte at give mødet et fagligt indhold i form af et oplæg om e-læring, dels for at deltagerne følte, 
at de fik et håndfast udbytte af at møde frem, dels for at give et fælles udgangspunkt at diskutere ud 
fra. 
 
Syv af de ti kursusdeltagere deltog i mødet, som foregik en hverdag efter arbejdstid med følgende 
indhold. 
 
• Velkomst og introduktion ved et af gruppens medlemmer. Forklaring af kursets indhold og 
rammer samt en uddybende forklaring om, at kurset indgik som en del af et masterforløb. 
• Præsentation af den eksterne moderator Henrik Poulsen. Han gav en kort præsentation af sig selv 
og sin rolle og forlod mødet umiddelbart efter. 
• Oplæg fra en ekstern oplægsholder, Karin Levinsen fra CBS, om e-læringens historie og 
kompleksitet. Karin Levinsen er ved at skrive ph.d. om e-læring. Dette oplæg skulle tjene til 
inspiration og fælles referenceramme for de følgende dages diskussioner. 
• Et let måltid, hvor deltagerne kunne snakke og lære hinanden at kende. 
• Introduktion til FirstClass og strukturen i kurset ved et af gruppens medlemmer. 
 
Vi betragter forløbet med rekruttering, installation af program og kick off-møde som den 
introducerende del af forløbet, hvor deltagernes forventninger til kurset justeres og forhandles på plads 
i kontakten med gruppen. 
 
 
Det virtuelle undervisningsrum 
 
Vi havde selv konfigureret FirstClass til brug for kurset. Nedenfor fremgår nogle eksempler på 
ikonografien i FirstClass. Ikonerne kan lægges på både konferencer, mapper og dokumenter og kan 
være med til at antyde indholdet. Selv om der var mange ikoner at vælge imellem, var udbuddet ikke 
ubegrænset.  
 
Før vi nåede frem til det endelige resultat, gjorde vi os en lang række overvejelser, som i høj grad 
havde afsæt i vores egen fortolkning af, hvordan de forskellige ikoner ville blive opfattet. I 
begyndelsen af konfigurationsprocessen gjorde vi blandt andet brug af de mere farverige og 
humoristiske ikoner, og vi forsøgte os med ikoner, som med lidt god vilje kunne antyde indholdet af 
konferencen, mappen eller dokumentet uden at ramme helt plet. Efterhånden besluttede vi os 
imidlertid for, at vi ville lægge større vægt på at signalere seriøsitet end humor. Og vi besluttede os 
for, at hvis vi ikke kunne finde et ikon, som relativt præcist kunne betyde indholdet, ville vi foretrække 
et neutralt ikon og overlade formidlingsarbejdet til den medfølgende tekst. 
 
                                                 
13 Før testkurset forsøgte vi os med et lille pilotkursus, der løb ud i sandet, fordi deltagerne ikke kommunikerede 
med hinanden. Man kan gætte på, at de ikke følte lyst til eller behov for at diskutere faglige problemer med 
mennesker, de ikke vidste, hvem var. Andre har erfaring for, at dette sagtens kan lade sig gøre, men det kræver 
nok andre rammer end dem, vi havde til rådighed. 
46  
Når deltagerne loggede på, blev de mødt på øverste niveau af et skrivebord med tre elementer:  
 
• en personlig postkasse,  
• et ikon for kurset og  
• en mappe med generelle standardoplysninger, der har med First Class-systemets normale brug 
at gøre. Det var kurset uvedkommende, men vi kunne ikke undgå at få med i konfigurationen. 
 
Ved at klikke på e-læringsikonet kom man til dette skærmbillede:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 8.3: Skærmdump af kursuskonferensens øverste niveau. 
Figur 8.2: Skærmdump af e-læringskonferencen 
 
Ikonerne i venstre spalte dækker over 
• ”Om dette kursus” med overordnede informationer om kursets formål, struktur, metode, 
ambitionsniveau, præsentation af moderatoren og hans rolle samt anvisninger på, hvor man 
kan få hjælp til at klare tekniske problemer. Lidt mindre end en A4-side. 
• ”Teknik og support” med ”Kort indføring i systemet” i tematiserede blokke (ca. 2 A4-sider), 
”Telefonsupport” med kontaktoplysninger til 24-timers-support samt en ”Detaljeret teknisk 
brugervejledning”, som vi advarer deltagerne mod at fordybe sig i, fordi vi i stedet anbefaler, 
at de bruger telefonsupporten. 
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• ”Adgang til First Class” med en kort orientering om, at systemet vil være åbent en rum tid 
efter kursets afslutning. Dokumentet blev først lagt på efter kursets afslutning på opfordring 
fra deltagerne. 
 
I midterspalten ligger de forskellige kursusdele med et kursusprogram (ca. en A4-side) øverst og en 
mappe for hver deadline for de aktiviteter, der skulle gennemføres. Hele kurset var altså synligt og 
tilgængeligt fra første dag, men opdelt med klare titler, der angav, hvornår de enkelte dele skulle 
bruges. 
 
I spalten til højre ligger biblioteksmappen, hvor blandt andet udskrifter af chats efterhånden blev 
samlet, samt ikonet for at deltage i gruppechatten. 
 
Ved at klikke på det enkelte kursusforløb kom et skærmbillede som dette frem14: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 8.3: Skærmdump fra en af kursets fire aktivitetskonferencer. 
 
 
Indtil en aktivitet begyndte, indeholdt vinduet kun de tre ikoner i toppen af konferencen. De tre 
mapper i toppen er gennemgående for alle aktivitetskonferencer. 
                                                 
14 Forfatternavnene af de enkelte indlæg er skygget, da vi har lovet deltagerne anonymitet. De vil i det følgende 
optræde med initaler. 
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• En kort beskrivelse af aktivitetens formål og metode, eventuelt suppleret med en 
læsevejledning, der prioriterede vigtigheden af stoffet i litteraturmappen, så deltagerne kunne 
vælge, hvis tiden var kort. Beskrivelsen gør igen rede for ambitionsniveauet og understreger (i 
alle aktivitetskonferencer), at deltagerne i høj grad selv bestemmer ambitionsniveauet. Vi 
understreger, at vi kun forventer kortere indlæg, og at ingen forventer, at deltagerne læser al 
litteraturen, selv om man naturligvis er velkommen til at gøre det.  
 
• En litteraturmappe med tre til fem dokumenter med relevante artikler, links til websider 
og/eller videoklip, som er introduktion og konkret viden, der kan kvalificere dialogen om 
aktivitetens emne. Alt efter sværhedsgraden af stoffet og aktiviteten er der flere steder en 
læsevejledning, der pointerer, hvad der er vigtigst. ”Hvis du kun når at læse én artikel, så 
læs.....”, ”Artiklen er lidt lang, men det vigtigste står side 36 øverst...”. ”Videoen varer 1½ 
time, men hvis du springer 56 minutter frem.....”. 
 
• En opgavetekst, der bestod af  
En ”gnist”, altså et kort provokerende udsagn om dagens emne, som deltagerne kunne/skulle 
forholde sig til i deres indlæg (der var i dette korte forløb kun gnister på to opgaver) 
En instruktion om dagens opgaver i den asynkrone aktivitetskonference, f.eks. at de skulle 
skrive et indlæg på basis af litteraturen eller gnisten - OG skrive en kommentar til en af de 
andre deltageres indlæg. Flere steder er der inspiration til indlægget i form af strukturerende 
spørgsmål. 
 
• En instruktion om aktivitetens afsluttende gruppechat. 
 
Efterhånden som de asynkrone indlæg blev skrevet, fyldte deltagerne aktivitetskonferencen op. De 
enkelte indlæg åbnedes ved blot at dobbeltklikke på dem, og der er en funktion, hvor man kan se, 
hvem der har læst et givent indlæg og hvornår. Af de enkelte indlæg fremgik, om afsenderen var 
online eller ej – i så fald stod afsendernavnet med fed skrift. Ved hjælp af en særlig funktion i systemet 
var det desuden muligt at få en samlet oversigt over, hvem der pt. var online på systemet. Nytten af 
denne funktion var imidlertid begrænset af, at vi af tekniske årsager delte systemet med mange andre 
brugere, som ikke havde noget med kurset at gøre, hvilket gjorde det lidt vanskeligere at bruge 
funktionaliteten. 
 
Det sidste element i vores struktur var så gruppechats, som er markeret med sit eget ikon yderst til 
højre i kursuskonferencen. Når en deltager klikkede sig ind på gruppechatten, blev vedkommende 
markeret i chatinterfacet til højre. Her fremgik det også, når deltageren var i gang med at skrive en ny 
meddelelse. Og samme sted kunne deltagerne ”række hånden op”, hvis de gerne ville markere, at de 
gerne ville have ordet. Fra chatten kunne man desuden ”invitere” brugere, som er online, men som 
ikke havde klikket sig ind på chatten. 
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Figur 8.4: Skærmdump der viser interfacet til gruppechatten. 
 
Gruppechatten er en særlig måde at bruge First Class-systemets chatfunktion. Det mest udbredte brug 
er nok den, hvor en person inviterer en eller flere personer til en chat – en funktion, som vi i øvrigt 
gjorde opmærksom på både til kick-off-mødet og i de skriftlige vejledninger. Vi valgte imidlertid at 
konfigurere en chat, hvor alle kunne deltage på én gang, hvilket i sig selv er et afgrænsende valg for 
projektet.  
 
Årsagen til dette valg er, at vi ønskede at undersøge, hvordan chatten kunne bruges i en samlet 
kollaborativ sammenhæng, hvor vi var sikre på, at alle havde mulighed for at deltage. Det forudsætter 
en form for struktur – både hvad formål, indhold og adfærd angår. Vores didaktiske formål var at 
samle op på den aktuelle aktivitet i chatten med udgangspunkt i aktivitetens emne. For projektet var 
formålet at iagttage, hvordan chatten kunne bidrage til opbygningen af det sociale rum – fagligt og 
socialt, formelt og uformelt. Vi havde ikke på forhånd instrueret deltagerne om, hvordan de skulle 
opføre sig i chatten, hvilket er udtryk for, at vi havde et ønske om at se, hvad der skete, hvis de selv 
skulle orientere sig i kommunikationen med henblik på selv at opbygge et sæt spilleregler.  
 
Som vi har beskrevet tidligere, deltog moderatoren i alle tre chats med en stadig mere fremtrædende 
rolle. Det var dels foranlediget af, at den første chat viste, at det var nødvendigt med mere struktur på 
dialogen. Og det gav desuden anledning til at iagttage, hvordan deltagernes dialog udviklede sig med 
skiftende regler for deres udfoldelser. Det skal vi beskrive i det følgende. 
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9. Analyse  
 
 
Formålet med dette afsnit er at analysere vores produkt – testkurset ”Lær at lære fra dig - online” – for 
at nå en række delkonklusioner, som derefter i en opsamlende analyse kan belyse projektets 
overordnede problem og perspektiverer den samlede analyse. 
 
 
Vi skal her blandt andet se på, hvordan testkurset ”Lær at lære fra dig – online” forløb i forhold til de 
intentioner og antagelser, vi lagde til grund for det. Som nævnt belyser kurset ikke fuldt ud projektets 
problemstillinger, og vi skal derfor efter gennemgangen af selve kurset sætte erfaringerne fra det i 
relation til nogle af de problemstillinger i rapporten, som kurset ikke direkte illustrerer. 
 
Denne analyse består af tre dele: 
 
Første del af analysen følger kursets kronologiske elementer, eftersom vi på den måde bedst kan 
følge, hvordan deltagerne opfatter, fortolker og handler på baggrund af den digitale mediering af 
kurset og opbygger det faglige og sociale rum. Vi iagttager, hvordan de kommunikerer i 
aktivitetskonferencer og chats, og inddrager også elementer fra de efterfølgende interviews for at 
belyse, hvordan deltagerne oplevede de forskellige elementer.  
 
Med afsæt i dette adresserer anden del af analysen, hvad medieringen af kommunikationen har 
betydet for opbygningen af kursets sociale rum – herunder chattens betydning for de kommunikative 
barrierer, som medieringen skaber. 
 
I den tredje og sidste del af analysen vender vi tilbage til de foregående kapitlers delkonklusioner for 
at lave en sammenfattende analyse af, hvad den digitale mediering overordnet betyder for 
kommunikationen i CSCL-forløb, og ser i en bredere sammenhæng på, om chat som medie kan hjælpe 
kommunikationen og dermed i sidste ende hjælpe læringsprocessen på vej. 
 
 
 
Analyse af kursets forløb 
 
Som beskrevet i foregående kapitel er kurset bygget op efter Salmons model, men med visse 
tilpasninger, først og fremmest, at delene i det korte kursus lapper over hinanden, samt at modellen 
ikke forudsætter et kick off-møde. Men det fysiske møde (kick-off-mødet) kan inddrages i modellens 
første trin om adgang og motivation, hvor vi samtidig vil inddrage de kommunikative aspekter af 
rekrutteringen og den tekniske support. 
 
Dette skema skitserer sammenhængen mellem Salmons model og vores kursus og angiver også 
opdelingen af analysens første del. 
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Kursus Salmons model 
Rekruttering / Telefon/mail instruktion i installering  
Kick off møde (IRL) 
Adgang og motivation 
Introduktion til kursus Online socialisering 
Læring i digitale medier Informationsudveksling 
Tilrettelæg dit eget e-læringsforløb/Portfolio Vidensopbygning 
Her når vi ikke til i dette korte forløb Udvikling 
Figur 9.1 
 
På den følgende side er et overblik over aktiviteten i forløbet i skematisk form. Her begynder vi nu 
gennemgangen af kursets enkeltdele: 
 
 
Adgang og motivation 
  
Dette afsnit af analyserer først og fremmest den del, som ligger forud for det netbaserede læringsforløb 
– nemlig rekruttering, teknisk support og kick-offmødet. Afsnittet vil desuden beskrive hensigten og 
de grundlæggende mekanismer bag vores mediering af det læringsrum, der møder kursisterne, for at 
klargøre forudsætningerne for den videre analyse. En egentlig analyse af medieringen af 
læringsrummet hører hjemme i afsnit 10.2, hvor vi analyserer det samlede kursus. Analysen af 
”adgang og motivation” bygger i høj grad på de efterfølgende interviews, der afspejler deltagernes 
oplevelse - af kick-off-mødet og af de vejledninger, instrukser mm., som vi har lagt i læringsmiljøet. 
 
 
Udenfor læringsmiljøet – kick-off-mødet 
 
En stor del af læringsforløbets første trin – adgang og motivation – ligger uden for det virtuelle rum. 
Deltagerne begynder allerede at danne sig et billede af, hvad der venter dem, under rekrutteringen og 
den tekniske support. Men det er under kick off-mødet, at kursets mening, praksis, fællesskab og 
identitet for alvor begynder at tage form. Det viser sig, at kick off-mødet har meget stor betydning for 
deltagernes oplevelse, overvejelser og handlinger i resten af kurset. Mødets indhold er beskrevet i det 
foregående kapitel, men vi skal opholde os lidt ved kursisternes konklusioner om mødet. 
 
Deltagerne giver alle udtryk for, at de var glade for at deltage i mødet, og at det gav dem en god 
platform for at deltage i resten af kurset – både fagligt og socialt. Flere roser Karin Levinsens oplæg 
om e-læring og betegner oplægget som et vigtigt fagligt input, men også som en nyttig, fælles platform 
for den videre dialog i gruppen. En deltager siger: 
 
”For mit eget vedkommende havde jeg utrolig stor glæde af det lille oplæg, der var fra Karin 
Levinsen. Det var meget godt lige at få udstukket rammerne for det hele. Det kunne selvfølgelig 
også have været formuleret i en mail, men nogle former for kommunikation – der er det meget 
godt, at det bliver fortalt.”  
 
En anden siger, at oplægget var med til at forme hans forventninger til kurset:  
”…man følte, at det var et seriøst kursus, når der var et seriøst indhold.”
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Overblik over aktivitet i forløbet 
 
Kursus aktivitet 
 
 
Online socialisering  
 
Introduktion til kursus 
Informationsudveksling  
 
Læring i digitale medier 
Vidensopbygning 
 
Tilrettelæg dit eget e-læringsforløb/ 
Portfolio 
Navn Bemærkninger Præsen-
tation 
Indlæg 1 Chat 1 Indlæg 2 Chat 2 Indlæg 3 Chat 3 Portfol
io 
AP Mand. 
Webproducer 
Interesseret i e-
læring 
Ja Stamindlæg 
1 svar 
Afbud Stamindlæg 
3 svar 
 Stamindlæg 
Læringsforløb 
Ja Ja 
1 svar 
TR Mand. Erfaring 
med e-læring 
Ja Stamindlæg Ja * Stamindlæg Ja Stamindlæg Ja  
SN Kvinde. Erfaring 
med e-læring 
Ja Stamindlæg 
3 svar 
Ja Stamindlæg 
3 svar 
Ja Stamindlæg 
Læringsforløb 
Ja Ja 
1 svar 
LA Mand. Lidt 
erfaring med e-
læring 
Ja Stamindlæg Ja      
LVE Mand. 
Webjournalist. 
Ikke med til kick 
off-møde. 
Ja Stamindlæg Ja   Melder ind, 
afleverer ikke 
Afbud  
SM Kvinde. 
Webmaster, 
interesseret i e-
læring. Ikke med 
til kick off-møde. 
Ja Stamindlæg Ja * Stamindlæg Ja Stamindlæg 
Læringsforløb 
Ja Afbud 
MMJ Mand. Webmaster, 
erfaring med e-
netværk 
Ja Stamindlæg Ja Stamindlæg Ja Stamindlæg 
Læringsforløb 
Ja  
JR Mand. Webmaster, 
interesseret i e-
læring 
Ja Stamindlæg 
1 svar 
Ja Stamindlæg 
1 svar 
Ja   Ja 
MBJ Mand. Erfaring 
med e-netværk, 
interesseret i e-
læring 
Ja Stamindlæg 
1 svar 
Ja Stamindlæg 
1 svar 
Ja Stamindlæg 
Læringsforløb 
Ja Ja 
BM Kvinde. Ikke med 
til kick off-møde 
Ja Stamindlæg      Sender 
hilsen 
Figur 9.2 
 
* TR og SM forlod den første gruppechat meget hurtigt på grund af tekniske problemer 
 
Som det fremgår, opstår der en meget aktiv gruppe på cirka to tredjedele af deltagerne, som er med i 
stort set alle aktiviteter, mens tre – LA, LVE og BM – holder op med at deltage. LA på grund af 
sygdom. 
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 Oplægget var med til at give et fælles grundlag for opfattelsen af, hvad feltet e-læring gik ud på i 
denne sammenhæng, og selv om der kun blev henvist til dets indhold få gange i det senere forløb, har 
det været med til at sikre, at deltagerne fik et fælles billede af kursets emneområde. 
 
Men nok så markant var den store betydning, deltagerne vurderede mødet havde for etableringen af et 
socialt fællesskab og tryghed i gruppen, selv om de fleste deltagere siger, at de efterfølgende ikke 
kunne huske præcis, hvem der var hvem. Et par eksempler er: 
 
”...det var godt, også lige at høre, hvor andre folk er henne, hvad det er for nogle folk, det var, 
hvad jeg havde behov for, og så havde jeg ikke behov for mere.” 
 
”…man føler sig mere tryg, når man ved, hvem de andre er (…) Normalt ville jeg ikke sådan lige 
udlevere mit telefonnummer til folk, men efter jeg havde mødt dem, havde jeg ingen problemer 
med det.” 
 
”…det var godt for min motivation for forløbet, at jeg havde et billede af, hvem de andre var” 
 
Et andet, om end indirekte tegn på vigtigheden af mødet er, at to af de tre kursister, der ikke var med, 
ikke gennemfører kurset. Derudover er der kun én kursist, der ikke gennemfører, og det skyldes 
sygdom. Den sidste af de tre, som ikke deltager i mødet – SM – oplever kurset markant anderledes end 
de øvrige deltagere. 
 
SM er f.eks. den eneste, der finder arbejdsmængden større end ventet – alle andre siger, at den var 
mindre eller som ventet. SM har ikke modtaget vores mundtlige fortolkning af ambitionsniveau og 
arbejdsmængde på mødet og orienterer sig mere detaljeret i vejledninger og litteratur end de andre. 
Hun synes det er svært at skrive indlæg i konferencerne, fordi ”de andre virkede meget kvalificerede”. 
Hun er sig meget bevidst om sin særstilling som den eneste, der ikke har mødt de andre, og forsøger 
under kurset at kompensere ved aktivt at invitere til dialog. Og til sidst lykkes det for hende at opnå en 
følelse af, at være en del af en gruppe. I interviewet siger hun blandt andet: 
 
”I starten tænkte jeg ”nåja, hvad pokker, hvor svært kan det være”, men så meget mestrer vi 
alligevel ikke at kommunikere via det her medie endnu – så man kan undvære den personlige 
kontakt. Den tror jeg er meget vigtig at have, minimum som indledning. For det er vi meget 
styret af åbenbart i vores indlæringsprocesser – at hvis man ikke føler en form for forpligtelse 
over for det, så er det for nemt at sige ”nåja”.  
 
Mødet indeholdt også en introduktion til det tekniske system og en yderligere forklaring af kursets 
struktur, indhold og formål. Det er her, vores evne til at sætte rammer som tilrettelæggere skal stå sin 
prøve, og hvor vi præsenterer vores forventninger til den fælles praksis. 
  
Samlet set har kick-off-mødet og til dels også den tekniske support og rekrutteringsprocessen bidraget 
til at lægge grunden for kommunikationen på resten af kurset, og det er svært at overvurdere mødets 
betydning. Det har haft en vigtig betydning for at afstemme deltagernes forventninger til indhold og 
arbejdsindsats, det har givet indtryk af det tekniske systems muligheder, men det har først og fremmest 
etableret et vigtigt fundament for opbygningen af et socialt rum. Deltagerne får mulighed for 
personligt at placere sig i gruppen, de får en fornemmelse af ”gruppen som sådan”, hvilket ifølge deres 
egne udsagn spiller ind på deres efterfølgende kommunikation – altså på det normative aspekt i 
kommunikationen.  
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Medieringen af læringsrummet og brugen af First Class 
 
Processen med installation af First Class på deltagernes pc’er, supporten i den forbindelse og kick off-
mødets introduktion til programmet og dets faciliteter i kursusmiljøet har givet folk de første 
erfaringer og forventninger til det system, de nu skal til at bruge. 
 
Det overordnede læringsmiljø, som de møder ved at logge sig ind, kan opfattes som en remediering af 
et klasseværelse eller måske nærmere et grupperum, eftersom der jo ikke er en systematisk 
instruerende lærer til stede. Læringsmiljøet er den materielle ramme omkring gruppen og dens 
afgrænsning mod omverdenen15, og målet for dets indretning er at gøre det så let som muligt for 
deltagerne at indtage og bruge. Her finder de ikoner for litteratur, anvisninger og opgaver – altså vores 
instrukser og forklaringer om, hvad der skal ske, og hvad der forventes – i Thompsonske begreber den 
”medierede kvasi-interaktion”. Disse elementer sætter en del af spillereglerne for, hvordan 
fællesskabet skal udmøntes med deres struktur af konferencer, mapper og dokumenter. Vi forsøger 
med andre ord at udfolde en vigtig del af medieringens institutionelle aspekt, som deltagerne skal 
bruge mediet teknisk og didaktisk – og dermed også socialt.   
 
Generelt er der lagt stor vægt på at gøre instruktioner og opgaver korte og lettilgængelige, og 
sprogtonen er uformel uden at være jovial. Vi prøver dermed fra starten at skabe et overskueligt og 
venligt miljø som basis for den interaktion, som vi håber, vil opstå mellem deltagerne. 
 
Kun to af deltagerne har prøvet at arbejde i First Class før, og et par stykker har arbejdet i systemer, 
der ligner. Alligevel volder det dem generelt ingen problemer at bruge det, bortset fra at et par stykker 
har problemer med at uploade billeder til deres profiler. Så vores forventning om, at First Class var 
tilstrækkeligt brugervenligt til formålet, var tilsyneladende rigtig. Alligevel er der ikke udelt 
tilfredshed i denne meget computervante deltagergruppe. To henviste i de efterfølgende interviews til, 
at Groupcare var mere brugervenligt, og én klager over ”en helt stribe af knapper, som man ikke 
umiddelbart kan gennemskue” og over, at alle visninger åbner i et nyt vindue, så man til sidst har et 
uoverskueligt antal åbne. Men også æstetikken spiller ind, og vores vurdering af, at First Class’ design 
var nogenlunde nutidigt, står for skud:  
 
”Det minder sådan lidt om noget fra 80’erne (…). Sådan med layoutet i det og så videre, det var 
lidt gammeldags. Det er ikke så inspirerende, jo.” 
 
Så også æstetikken spiller altså en rolle for brugerne – et faktum, som man kan være opmærksom på, 
men som vi reelt ikke har haft mulighed for at ændre på i den givne situation. 
 
 
 
 
 
                                                 
15 Der er dog de forbehold, at der for det første er en moderator, og for det andet, at deltagerne jo er bevidste om, 
at de bliver iagttaget af os som tilrettelæggere. Man kan antage, at deres viden om at være genstand for en senere 
analyse påvirker kommunikationen på den måde, at de til tider de facto henvender sig til moderator eller 
tilrettelæggere. 
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1. kursusdel: Introduktion til kursus (socialisering) 
 
Den første virtuelle kursusdel finder sted dagen efter kick off-mødet. Opgaverne er flere, men små: 
Deltagerne bliver opfordret til at kikke sig omkring i systemet (hvilket de sandsynligvis allerede har 
gjort) samt bedt om at skrive et kort indlæg om sig selv til konferencen, som samtidig kan kopieres til 
deres personlige profil. Dertil skal de skrive et indlæg til konferencen om deres erfaringer med e-
læring, evt. med udgangspunkt i en gnist om, at ’teknologien ikke er vigtig i e-læring, det er 
forankringen og implementeringen, det handler om’. De skal dernæst kommentere en anden deltagers 
indlæg og deltage i en times gruppechat samme aften. 
 
 
Den asynkrone konference 
 
Alle skriver både personlig præsentation og et indlæg i overensstemmelse med beskrivelsen af dagens 
aktivitet. Ni ud af de ti opretter personlige profiler, mens den sidste giver detaljerede personlige 
oplysninger i sit første indlæg. 
 
De personlige præsentationer er generelt korte (3-6 linjer, dog er to lidt længere), neutrale i tonen og 
faktuelle om uddannelse, job, faglige erfaringer og evt. fakta om familie. Disse præsentationer kan 
have flere funktioner i opbygningen af det sociale rum: Man tager elementer med, der bidrager til at 
positionere en i gruppen, og da gruppen er etableret omkring et fagligt fokus, er de faglige erfaringer 
vigtigst. Erfaringerne er med til at placere én i gruppen som en person, der kan have en betydning eller 
værdi for gruppen, og der er f.eks. to, der inddrager, at de henholdsvis arbejder for Danmarks største 
X-virksomhed og har stået i spidsen for Danmarks største X-projekt. Samtidig har præsentationerne en 
karakter af en uformel form for ansøgning, hvor de stiller sig til rådighed for gruppen: Her er mine 
erfaringer, kan I acceptere mig som et relevant medlem i fællesskabet? Endelig afsøger de, om der er 
interessefællesskab med andre i gruppen ved f.eks. at skrive, at de er interesserede i ”e-læring som 
redskab i intern kommunikation”, hvilket man kan se som et spørgsmål om, hvorvidt andre i gruppen 
også har den interesse eller har erfaringer med emnet. 
 
Alle skriver også et stamindlæg til konferencen om deres tanker om e-læring, mens kun fire når at 
skrive svar til en anden. Man kan se, at det første indlæg faktisk er sendt tre dage før deadline, men de 
fleste ankommer til konferencen på selve dagen fra formiddag til midnat. Deltagerne udnytter altså, at 
de kan lade kommunikationen foregå på tværs af tid. 
 
Indlæggene er saglige og generelt formuleret i en neutral tone. Nogle skriver ”hej” som indledning og 
”mvh” som afslutning, men de fleste går lige på med indlægget. Nogle begrunder deres indlæg med 
deres erfaringer, andre begrunder mindre, men udtrykker sig til gengæld kontant og slagfærdigt, 
hvilket bidrager til at nuancere deres plads i gruppen. Mest markant skiller AP sig ud med skarpere 
formuleringer end de fleste ”Jeg finder det uambitiøst…” (rettet mod gnisten) og ”det synes jeg kræver 
en forklaring”, hvilket afstedkommer en debat med SN. Debatten har mange markører af, at de gerne 
vil holde en god tone og invitere til dialog, f.eks. ved at afslutte indlæg med ”…vel?” eller ”…ret mig, 
hvis jeg tager fejl”. Der er tale om meningsforhandling på et tidligt stadium i gruppen, og både 
identitet og fremtidig praksis er på spil. 
 
Alt i alt virker det, som om holdet etablerer sig i det iscenesatte praksisfællesskab. Alle har forstået 
dagens opgave og løst den i næsten fuld overensstemmelse med vores artikulerede vejledning og 
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implicitte forsøg på at befordre den uformelle tone. Deltagerne har altså aflæst de regler og ressourcer 
for det sociale system, vi har indlejret i medieringen, og de håndterer mediet. 
 
 
Gruppechatten 
 
Aftenens gruppechat fik den værst tænkelige start. På grund af en fejl i systemet kunne deltagerne kun 
sporadisk komme på, og da fejlen blev rettet efter en halv time, havde to af de otte deltagere opgivet 
og forladt chatten. 
 
Chatten får derfor en forvirret begyndelse, hvor der går mange kræfter med at finde ud af, hvem der er 
og ikke er på.. Moderator byder velkommen, men skal ellers forholde sig temmelig passivt. Samtalen 
famler lidt i blinde, indtil nogen tager têten med et spørgsmål om, hvilke andre systemer end First 
Class, gruppen kender. SN, der tidligere på dagen har bidraget med flere fagligt tunge indlæg, 
manifesterer sig ved i sit svar at bruge termen LMS (Learning Management System), som ikke alle 
kender. Mens hun forklarer sig, har en anden allerede taget tråden op, og debat og erfaringsudveksling 
om forskellige programmer kører løs. Moderator prøver en enkelt gang at gribe ind og få debatten ind 
på et spor om læring frem for teknik, men bliver næsten ”overhørt” – selv om han får et par svar på sit 
indlæg, kører LMS-debatten videre.   
 
Man kan sige, at gruppen her først har ledt efter et egnet emne til at hænge fællesskabet op på, og det 
er velkomment, da nogen sætter en debat i gang. Spørgsmålet er åbent og lægger op til, at alle med den 
mindste smule erfaring kan deltage, og alle tilstedeværende tager ordet i løbet af chatten. Der er mange 
spørgsmål og svar i løbet af den halve time, chatten varer, hvor gruppen viser, at de gerne vil bruge 
hinanden – og en del smileys, der viser, at de forsøger via symbolske cues at overføre nogle af de 
betoninger, de ikke kan få med fra det fysiske rum. En løselig optælling16 viser, at knap to tredjedele af 
indlæggende har overvejende fagligt indhold, mens godt en tredjedel overvejende er af 
social/samtalende karakter. 
 
For flere af dem er chat ikke et hverdagsfænomen – for nogle er det ligefrem første gang, de chatter. 
Det betyder også, at de har svært ved at overskue chattens polyfoniske karakter, hvor flere strenge 
kører samtidig, man ”taler” i munden på hinanden, og det kan være svært at finde ud af, hvem der taler 
til hvem:  
 
”Og jeg prøvede så at se i vinduet, hvem der egentlig var på tasterne, for 
ligesom at vente, til de havde skrevet noget, og flere gange lavede jeg om på 
det, jeg ville have sendt til chatten, mens jeg var ved at skrive, fordi der var lige 
pludselig noget andet.” 
 
Selv om mange bruger MSN og lignende systemer, var ingen af dem vant til gruppechat, men nogle 
deltog i forskellige debatfora og var tryggere ved formen end andre. Denne første chat skulle altså 
også bruges til, at gruppen etablerede en norm for, hvordan dette forum skulle bruges.  
 
 
 
 
                                                 
16 Vi har forsøgt at opgøre, om chatindlæggene har overvejende faglig eller social karakter. Da dette i et vist 
omfang er en fortolkningssag, skal optællingerne tages med forbehold. 
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2. kursusdel: Læring i digitale medier 
 
Den næste virtuelle kursusdel løber over fire dage henover en weekend og afsluttes ligeledes med en 
times gruppechat om aftenen. Opgaven er at skrive et indlæg evt. med udgangspunkt i en gnist om, at 
’nettet er fremagende til undervisning, hvis man ser det som et middel til at fyre viden af fra lærer til 
elev’ samt at skrive en kommentar til en andens indlæg. 
 
Der kommer syv indlæg, og fire når også at skrive et eller flere svar til andre. Tre deltager ikke – LA 
er blevet syg, LVE konstaterede under den første kursusdel, at kurset ikke svarede til hans 
forventninger, og BM17 er også fraværende. De to sidstnævnte var ikke til stede ved kick off-mødet og 
har altså hverken fået den samme rammeforståelse som de andre eller oplevelsen af social betydning 
og forpligtelse ved at have mødt de andre. 
 
TR starter med udgangspunkt i gnisten en debat, som kommer til at involvere fire af de andre seks 
deltagere, enten ved at de svarer på hans stamindlæg eller svarer på hinandens svar til TR. Her 
udspiller der sig altså noget, der ligner en samtale i slowmotion mellem deltagerne, hvor indlæggene 
er længere, mere begrundede og reflekterede, end de kan være i en chat. 
 
Man kan overveje, hvad det betyder for igangsættelsen af denne debat, at TR i sit indlæg begynder 
med et ”hej” og slutter med et spørgsmål og dermed lægger op til dialog og svar. Nogenlunde samtidig 
uploader SN et langt og fagligt velbegrundet indlæg, som ikke afstedkommer nogen debat, kun et 
kortfattet ”Spændende, spændende...” fra en af de øvrige deltagere. Det fremgår af formateringen, at 
teksten er skrevet i Word eller et andet tekstbehandlingsformat og derefter kopieret over i indlægget, 
der ellers mere har form som en e-mail. SN har altså forladt dialog-formatet  – hun er gået fra medieret 
interaktion til medieret kvasi-interaktion -  måske for at få en oplevelse af mere ro til at reflektere over 
sit indlæg. Vi skal ikke overfortolke dette, men man kan overveje, om formen fra Word-dokumentet 
betyder, at indlægget har mere form af afsluttet og færdigt dokument end en mail og i mindre grad 
indbyder til dialog.  
 
Den lange diskussion har altså udgangspunkt i dagens gnist, og vi har dermed som tilrettelæggere 
iscenesat og været styrende for dagens mest intensive debat. TR lader sig – helt som meningen er – 
inspirere af gnisten, griber fat i emnet og er igangsætter af, at en debat udfolder sig i fællesskabet. De 
andre, som må formodes også at have læst og tænkt over gnisten, oplever diskussionen som relevant 
og byder ind med deres fortolkning – samtidig med, at de kommenterer hinandens indlæg, især med 
positive tilkendegivelser ”…du har helt ret.” og ”…jeg er helt enig med SM”. Deltagerne forhandler 
mening – både for sig selv og for gruppen, og det udfolder sig som en fælles praksis.  
 
 
Gruppechatten 
 
Aftenens gruppechat har seks deltagere, og moderator skal spille en lidt mere aktiv rolle. Han går ind 
fra starten og sætter dagens emne, som er ret abstrakt, og følger det op med et konkret spørgsmål til en 
af deltagerne om det indlæg, vedkommende tidligere har sendt til dialogkonferencen. Moderatoren går 
dermed ind og bliver en dynamisk repræsentant for de institutionelle aspekter i kurset. Men det svarer 
ikke til de forventninger, deltagerne har til ham – dels på baggrund af hans tilbagetrukne rolle i første 
                                                 
17 Det lykkedes ikke at træffe BM til et interview, så vi kender ikke hendes årsag til at være faldet fra. Hun 
sender en hilsen til gruppen i forbindelse med kursets afslutning. 
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chat, dels på baggrund af deres fortolkning af informationerne på kick off-mødet, hvor der faktisk blev 
sagt både, at han ville være tilbagetrukket, og at han ville være aktiv. 
  
Deltagerne spiller dog med, hvilket vi tolker som, at de venter en vis styring i et læringsforløb, samt 
imødekommenhed over for, at han har rejst et fagligt relevant emne, der stammer fra et 
deltagerindlæg. Vi finder det også sandsynligt, at hans rolle bliver langt mere gennemslagskraftig i den 
synkrone form, end hvis han havde forsøgt at styre debatten i det asynkrone forum. 
 
Det forekommer, at deltagerne siden foregående chat har reflekteret over det svære i at følge flere 
sideløbende samtaler, og flere af dem begynder at bruge en strategi med at kalde hinanden ved navn, 
når de adresserer et bestemt indlæg. Man kan altså sige, at de her tilpasser deres virtuelle dialekt til en 
hensigtsmæssig brug i den specifikke sammenhæng, hvor der er mange på den samme chat. De 
diskuterer også, hvordan de skal holde tråden, om der kan aftales et system for at tage ordet, og 
moderator kommer ind med et forslag. 
 
Det igangsætter nu en debat, der artikulerer en tvivl om moderators rolle, der muligvis hidtil har været 
underliggende i chatten hidtil. Det viser sig, at moderators opfattelse af sin egen rolle i hvert fald ikke 
stemmer overens med samtlige deltageres. Nogle venter en ordstyrer-funktion fra ham, andre en 
lærerrolle. Moderator understreger sin opfattelse af, at ”lærerrollen” er udfyldt af den litteratur og de 
opgaver og anvisninger, som er lagt i systemet, men definerer ellers kun sin rolle negativt som ”at han 
ikke er lærer”. Vi har altså skabt et problem ved at kommunikere modstridende information om det 
sociale systems spilleregler.  
 
Efter knap et kvarters debat om dette opløses diskussionen delvis i pjat og pjank og humoristiske 
indlæg – begyndende med et udsagn fra en af deltagerne: ”Min erfaring som asynkron 
netværksfacilitator: En moderator holder tingene nede – Bremsen. En facilitator sætter gang i sagerne 
– Speederen (....der bør ikke) bremses, mens man giver gas. Med mindre man vil lave decideret 
dækafbrænding.”  
 
Vi tolker det, som at deltagerne bruger humor som en vej ud af en debat, som der åbenbart ikke er et 
svar på – hvor der ikke kan etableres en fælles mening. Kan man ikke finde en mening i det formelle 
systems rammer, må man finde en anden form for mening – og her bruger man så det uformelle og 
lader en metafor fra den faglige debat danne udgangspunkt for at lave lidt sjov i stedet. Siden 
genvinder moderator dog fodfæstet ved at runde af på både moderatordebatten og aftenens øvrige 
faglige diskussion. Det giver mening for fællesskabet, og moderatoren får ros for sin opsamling fra 
flere af deltagerne.  
 
Chatten rummer sammenlagt omkring 40 procent faglige bidrag, hvilket vidner om, at interaktionen 
forsøger at leve op til det faglige sigte. Andre cirka 40 procent er meta-bidrag, der viser, at det 
undervejs var nødvendigt at genforhandle de sociale spilleregler – hvilket også underbygges af, at 
deltagerne undervejs selv overvejer at indføre et system for, hvem der skal tale hvornår, og om 
hvordan man holder tråden. Og de cirka 20 procent med ”hyggesnak” vidner om, at det rent sociale og 
uformelle aspekt er inddraget som en del af meningsforhandlingen. Vi kan kun gætte på, hvor vigtig 
hyggesnakken er for meningsforhandlingen. Men vi kan antage, at den har en funktion – ellers ville 
den næppe være til stede.  
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3.  kursusdel: Tilrettelæg dit eget forløb 
 
Tredje kursusdel havde deadline to dage senere og drejede sig om, at hver deltager kort skulle skitsere 
et e-læringsforløb på et område, vedkommende kendte til, samt kommentere et af de andres oplæg. 
Det blev understreget, at ambitionsniveauet blot var at beskrive formål, målgruppe og form for 
undervisningen. Om aftenen var der igen programsat en times gruppechat. 
 
Opgaven er altså først og fremmest en individuel præstation, og den er ikke helt nem at løse. Som en 
lille hjælp henvises i læsevejledningen til Salmons model, som vi formoder kan bruges som inspiration 
sammen med deres egne erfaringer fra kurset. Fem deltagere afleverer et oplæg til læringsforløb, de 
fire ganske detaljerede, mens den femte diskuterer formen og lægger op til en anden type af forløb. 
Der er til gengæld ikke nogen, der når at skrive svar til hinanden. 
 
Vi må erkende, at vi her er kommet til at forbryde os mod vores egen holdning til, at elementerne i et 
forløb som dette skal have ”bite-size”. I realiteten har vi givet deltagerne en opgave, der er for 
omfattende til, at de kan leve op til de øvrige krav eller forventninger om svare og diskutere med 
hinanden og evt. orientere sig i litteraturen. Debatten får ikke rigtig lov at udfolde sig, og man kan 
formode, at hvis tiden og pladsen havde været større her, havde der været en mulighed for en 
kvalitativ udvikling af både gruppe og indhold. Men her står rammerne i tid og ressourcer for dette 
kursus i vejen for fællesskabets videre udfoldelser. 
 
Det er interessant at iagttage, hvordan sprogbrugen i indlæggene under denne aktivitet bærer præg af 
deres opfattelse, hvad vi som tilrettelæggere har bedt dem om. Selv om den gennemgående præmis for 
arbejdet har været, at de skulle lave indlæg i form af dialog, viser deres indlæg, at de i højere grad har 
fortolket denne del af kurset som ”nu skal I ikke diskutere – nu skal I præstere noget”. Opgaven med 
at tilrettelægge et e-læringsforløb er blevet opfattet som kulminationen på kurset, mere end som oplæg 
til debat. Samtlige indlæg har karakter af medieret kvasi-interaktion vedlagt som selvstændige 
dokumenter eller kopieret ind i et indlæg. Der er ingen invitationer til debat og ikke ret mange ”hej” 
og ”venlig hilsen”. 
 
Vi kan også iagttage, at de i det store og hele gør, som vi har bedt dem om. Fem af de syv deltagere, 
som stadig er aktive på kurset, tilrettelægger et forløb. En gør rede for et kursus, han tidligere har lavet 
i anden sammenhæng, og mener dermed sikkert, at opgaven er løst. Kun en af de syv sender slet ikke 
laver noget indlæg. Til gengæld sender en af de tre frafaldne deltagere en hilsen. Det vidner om alt i 
alt om, at de fortsat mener, at kurset og fællesskabet giver mening. De er tro overfor den 
iscenesættelse, vi som tilrettelæggere har konfronteret dem med. Det er udtryk for tillid og 
engagement, både over for kurset og over for fællesskabet. Men vi må konstatere, at det ikke fører til 
dialog.  
 
Ambitionsniveauet og den faglige kvalitet i indlæggene varierer meget, hvilket vidner om, at 
deltagerne har benyttet sig af tilbuddet om, at man kunne være med på forskellige niveauer. 
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Gruppechatten 
 
Alle seks deltagere, der har sendt indlæg til den foregående aktivitet, deltager i aftenens gruppechat. 
Moderator tager fra begyndelsen dirigentstokken ved at lave en talerliste for, i hvilken rækkefølge de 
forskellige forslag til læringsforløb skal diskuteres. Her udstikker systemet altså forståelsesrammen og 
fastsætter de sociale og faglige spilleregler. Deltagerne accepterer den nye ramme og tilpasser deres 
deltagelse til denne justering fra ”systemets” side. De finder det åbenbart stadig meningsfuldt at 
deltage i den fælles praksis på nye betingelser og udfordrer ikke moderator denne gang. 
 
Efterfølgende er der flere, der siger, at de selv er blevet bedre til at chatte, mens andre mener, at 
moderators ændrede rolle var afgørende: 
 
”…da fungerede det godt, fordi moderatoren gik ind og var meget mere styrende og samlede 
op på nogle ting. Og da begyndte det at fungere. Da begyndte han nok også at blive mere klar 
over SIN rolle i det.” 
 
Holdningerne i gruppen er ikke entydige. Nogle kan lide de faste rammer, som moderators styring 
medfører, mens andre foretrækker hans ”mellemrolle” i den foregående chat. De kender efterhånden 
også formatet og har en mening om, hvordan det skal bruges: 
 
”Så synes jeg måske, han var for hurtig til at lukke en diskussion, men sådan er det jo. Det var 
især den sidste chat, hvor han sagde, at nu laver vi en talerliste og sådan og sådan og 
sådan…” 
 
Selv om diskussionen er styret, kan man se, at der er ved at opstå kendskab til hinanden. Gruppen har 
indtaget rummet, kan skelne mellem hinanden og har fundet en form og tone, der passer og kan bruges 
til gruppechatten. De har fundet en mere eller mindre fælles virtuel dialekt – i denne sammenhæng 
hjulpet på vej af moderatorens mere fremtrædende rolle. Da en deltager logger sig på med lidt 
forsinkelse, hilser flere ham specifikt velkommen. 
 
”Jeg kan ikke huske, hvor venskabelige folk var i de første to, men jeg syntes, jeg kunne 
fornemme, at folk vidste hvem de talte med i den tredje. ”Godaften” og ”hejhej” og sådan 
noget, lidt hyggesnak.” 
 
”Man opnåede en fælles tone i gruppen, som var acceptabel og legitim, og som man tog med 
over i konferencerne…” 
 
Vi kan samtidig iagttage, at der opstår mindre fællesskaber indenfor det store fællesskab. For 
eksempel er kursets to eneste kvinder SN og SM, som aldrig har mødt hinanden, fordi SM ikke var 
med til kick-off-mødet, er i en meget tæt dialog. En enkelt kursist er derimod lidt udenfor og giver 
efterfølgende udtryk for, at han syntes, han havde vanskeligt ved at komme med i diskussionerne. 
 
Optællingen af indlæg viser, at andelen af faglige bidrag er høj, hvilket sandsynligvis er en 
konsekvens af moderators styring. Andelen af ”hyggesnak” er uændret, hvilket styrker antagelsen om, 
at det sociale og uformelle er et element, deltagerne sætter pris på i dialogen – også selv om det ikke 
nødvendigvis skal bruges til at løse meta-problemer med kommunikationen.  
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4. kursusdel: Refleksion og afslutning 
 
Sidste aktivitet på kurset består i, at deltagerne skal samle en portfolio med deres bedste tre indlæg fra 
de foregående dages asynkrone indlæg eller gruppechats og begrunde deres valg. De skal desuden 
kommentere på mindst en portfolio fra en af de andre deltagere. Formålet er at forsøge at få deltagerne 
til at reflektere over egne og andres indlæg og på den måde iagttage deres læringsproces udefra – i det 
mindste teoretisk set for at nå et systemisk vidensniveau. Sidstnævnte ambition er noget teoretisk i 
denne konkrete sammenhæng, hvor der er tale om et meget kortvarigt testkursus, der er lavet til formål 
for en masterafhandling. 
 
Fire af kursets syv aktive deltagere laver en portfolio, og af dem er der kun to, der svarer på de andres 
portfolio. En af de ellers meget aktive deltagere, SM, melder afbud til denne del af kurset på grund af 
tidsnød.  
 
Vi kan konstatere, at deltagelsen ikke længere giver tilstrækkelig mening til at motivere flertallet. Det 
skyldes sikkert, at det har været et relativt krævende forløb for de fleste, og nu er kræfterne sluppet op. 
En medvirkende årsag kan imidlertid også være, at vi kke har været gode nok til at klargøre relevansen 
af at være selvrefleksiv - et udtryk for, at uklarhed fra medieringens institutionelle aspekt får håndfaste 
konsekvenser for deltagernes brug af det tekniske medium. Når sammenhængene kan knyttes så nært 
til det tekniske medium, skyldes det, at de tids-rumlige egenskaber jo er anledningen til, at deltagerne 
sidder i hvert deres hjørne af landet. Hvis de havde siddet fysisk sammen, er det mere tvivlsomt, om 
de ville være udvandret så tæt på målstregen. 
 
De fire deltagere gør sig overvejelser om, hvordan deres indlæg var med til at forme og kvalificere 
interaktionen. Men det er vanskeligt at sige noget sikkert om, hvorvidt det er udtryk for, at vi har været 
i stand til at formidle betydningen af metarefleksioner som et middel i læreprocessen, eller om de gør 
sig metarefleksioner, fordi kurset handler om e-læring. På samme måde er det vanskeligt at afgøre, om 
deres metarefleksioner er udtryk for, om de har lært noget eller ej. Det er det metodiske problem, vi 
har påført os selv, da vi valgte emne for kurset.  
 
Under gruppechatterne er der meget få, der mener, at chat kan bruges til noget fornuftigt i e-læring. 
Chatten er heller ikke et medie, kursisterne inddrager i deres forslag til læringsforløb. Ikke desto 
mindre er det indlæg fra gruppechatterne, der dominerer, da kursisterne skal fremhæve deres bedste 
indlæg – i opgaven konkretiseret som indlæg med ”størst faglig tyngde”, indlæg, der ”bidrager til 
debatten” eller indlæg, som var gode af ”andre grunde”. Det er et paradoks, som muligvis også kan 
skyldes meta-problemstillingen. Men også det er det vanskeligt at sige noget sikkert om. 
 
Det er imidlertid interessant at se, hvordan af deltagerne SN og AP fortsætter dialogen alene i denne 
del af kurset, som på dette tidspunkt stort set er afsluttet. Det vidner om et stort engagement over for 
det fællesskab, der er iscenesat for dem. 
 
 
Læringen i forløbet 
 
Selv om vi ikke vil sige noget absolut om, hvor vidt de har lært noget eller ej, vil vi nedenfor kort 
referere nogle af deltagernes egne udsagns desangående i de interview, vi lavede efterfølgende: 
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De fleste udtrykker, at det var ved at kikke i litteraturen og skrive indlæg til aktivitetskonferencen, de 
lærte mest: 
 
”(Det)…betragter jeg da som det, der var hovedforløbet, altså kernen i det. Og dermed heller 
ikke nødvendigvis det nemmeste, fordi man skulle formulere nogle ting, som man måske har lidt 
svævende begreber om. Men det var vel også dér, udfordringen lå. Det er jo meget godt at 
skulle stå lidt på tæer for at komme fremad, om jeg så må sige.” 
 
”Jamen, det var måske nok der, jeg følte, jeg lærte noget. Det var nok det med det konkrete 
læringsforløb, at tænke det igennem, med mit eget, i virkeligheden. Og der hvor man sætter sig 
ned med lidt god tid og tænker over, ”okay, hvad er det så det skal handle om, det her”.  
 
”…jeg ved heller ikke, hvor meget jeg fik ud af det, jeg selv skrev. Det jeg fik noget ud af, det var 
at læse det litteratur, I havde fundet frem til. Men det kan jo så være en motivation for at få læst 
litteraturen, at man skal skrive noget.” 
 
 
Om gruppechatsene havde et fagligt udbytte var der delte meninger om, En deltager – som i øvrigt var 
meget aktiv på chatten – opfattede det tydeligvis som et lidt pjattet medie: ”I min verden, der chatter 
man ikke” og senere ”Danmark er for lille til chat”. Andre var mere positive: 
 
”Jeg tænkte over bagefter et par gange, hvad var det egentlig man LÆRTE i den – og det kan 
godt være, at der ikke er det store (…) læringsmæssige indhold i det, men det var i hvert fald 
noget, der satte gang i nogle tanker for mig…” 
 
”Ja, det synes jeg. (…) Jeg spurgte ud i chatten, hvad de andre brugte af systemer, og det var 
noget af det, der fungerede, synes jeg, for det kunne have taget lang tid - hvis man skulle have 
brugt asynkrone indlæg, så ville det tage flere dage. ” 
 
Deltagerne er jo optaget af e-læring, og på spørgsmålet om deres generelle udbytte af kurset kommer 
der igen et meta-aspekt ind, hvor de nok har lært lige så meget af at iagttage fordele og ulemper ved 
vores iscenesættelse som af kursets formelle indhold: 
 
”Det har da især givet stof til eftertanke. Det har givet inspiration først og fremmest og sat gang i 
nogle overvejelse om, hvordan og hvorledes det skal gribes an.” 
 
”Ja, det vil jeg sige – netop det selv at have haft fingrene i bolledejen. Det har bestemt givet mig 
nogle meget konkrete erfaringer til, at hvis jeg en dag bliver kastet ud i, at nogen siger, vi skal 
have lavet et e-læringskursus, så ville jeg sige, at det ved jeg godt lidt om, det vil jeg godt være 
med til.” 
 
 
 
2. del: Overordnet om selve kurset 
 
Med afsæt i ovenstående skal vi analysere, hvad medieringen af kommunikationen har betydet for 
opbygningen af kursets sociale rum – herunder chattens betydning for de kommunikative barrierer, 
som medieringen skaber.  
 
Overordnet kan vi konstatere, at deltagerne tilsyneladende har forstået, hvad kurset går ud på, hvad der 
forventes af dem, og hvordan de skal bruge de ressourcer i form af aktivitetskonferencer, vejledninger 
 63  
og instruktioner, vi har stillet til rådighed for dem. Der rejses stort set ikke tvivl om, hvad de skal gøre, 
eller hvordan de skal gøre det, hvis man ser bort fra de reelle vanskeligheder, der opstår i 
gruppechatterne. Dem skal vi vende tilbage til. 
 
Deltagerne læser i vid udstrækning både vejledninger og de opgaver, vi har stillet dem, og det store 
flertal besvarer de stillede opgaver på den måde, vi havde forestillet os. Deltagerne benytter også 
aktivitetskonferencer på den måde, vi havde forestillet os. I de fleste tilfælde skriver de deres indlæg 
direkte ind i konferencen og spiller med på den dialogiske præmis, som konferencerne lægger på til – i 
mange tilfælde med personlige hilsener til de andre og med opfordringer til dialog i form af spørgsmål 
og kommentarer. 
 
Vi kan desuden konstatere, at de i vid udstrækning faktisk opbygger et praksisfællesskab inden for de 
rammer, vi har iscenesat for dem. I første omgang tager de den mening til sig, som vi har forsøgt at 
mediere, og følger den praksis, vi lægger op til. De medierer deres egen identitet i profiler og i deres 
indlæg. Og allerede i den første socialiserende aktivitet begynder de at udvikle et fællesskab. Det 
særligt interessante er imidlertid, at de langsomt, men sikkert udfylder de rammer, vi har stillet til 
rådighed for dem ved selv at artikulere mening og forhandle mening med fællesskabet.  
 
De udvikler desuden tydeligvis sociale relationer til hinanden, som målt på imødekommenhed, 
hyggesnak og anden mindre formel dialog ligger ud over, hvad vi har instrueret dem om at gøre. 
Faktisk ligger der ingen instruktioner om social adfærd i konferencen. Vi har heller ikke anvist 
hverken netikette eller på anden måde opfordret dem til at være uformelle og sociale ud over, hvad den 
faglige dialog i sig selv lægger op til. 
 
På baggrund af deres handlinger i læringsmiljøet kan vi sige, at det faktisk er lykkedes at mediere 
kursets design ind i læringsmiljøet i en kombination af den digitale mediering og kick-off-mødet, hvis 
betydning vi ikke vil undervurdere. 
 
Men en væsentlig grund til, at de har forstået og taget vores formidling af spillereglerne til sig, er 
tilsyneladende også, at informationerne har været overkommeligt doseret og overskueligt struktureret. 
Det er naturligvis vanskeligt at sige med sikkerhed, men det underbygges blandt andet af deres udsagn 
i de efterfølgende interview. Her giver de udtryk for, at de sætter pris på læsevejledningerne. De kan 
godt lide, at opgaver og anvisninger er korte. Og flere giver udtryk for, at det er klart, hvad de skal, og 
at strukturen i vinduet giver et godt overblik: 
 
”…jeg lod mig egentlig bare rive med. Jeg læste programmet, da vi startede op, men det var 
ikke noget, jeg vendte tilbage til. Jeg åbnede den mappe, der hørte til dagen, og så tog jeg 
tingene, som de kom.” 
 
”Så fungerede det godt med læsevejledningerne, og I konkretiserede, hvordan man kunne gå 
på banen med det her. Hvis I havde sagt ”Naviger lidt rundt i konferencen og skriv eventuelt 
nogle oplæg”, så havde man ikke fået meget ud af det.” 
 
”…det var meget godt, at I tog os lidt i hånden og sagde ”Okay, vi er godt klar over, at det er 
en lang video, men hvis I gør sådan og sådan…” (…) – det gjorde, at jeg gik ind i det, hvis jeg 
vidste, at jeg skulle sidde der en time, så havde jeg bare droppet det, det havde været for 
meget, ikke?” 
 
Problemerne opstår først i forbindelse med gruppechatterne. Ikke desto mindre er der ikke noget, der 
tyder på, at gruppechatterne har en decideret negativ effekt på opbygningen af det sociale rum og den 
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praksis, de udfolder. Før vi vender tilbage til problemerne, skal vi lige bringe et par citater, der 
illustrerer, at chatterne har bidraget til strukturere det samlede kursus for deltagerne. 
 
”Det betød nogle faste milepæle på en måde. Det at der et tidspunkt, hvor man skulle mødes 
om det,  altså rent praktisk var der en ordning på det.” 
 
”Det var jo en forpligtelse man havde til at være online på det tidspunkt. Og det gjorde også, at 
der kom et flow i det. Jeg synes også, at vi blev bedre til det.” 
 
Gruppechatterne udviklede sig ikke i overensstemmelse med, hvad hverken vi som tilrettelæggere 
eller kursisterne havde forventet. Især i begyndelsen var der vanskeligheder med både teknik og med 
at forvalte den kommunikation, der foregik. Deltagerne var tydeligvis ikke klædt på til at håndtere 
dette medie så ubesværet. som havde lagt op til. 
 
Vores grundlæggende ide var, at gruppechattene skulle fungere som en slags opsamling på de enkelte 
aktiviteter, og på den måde havde de et klart fagligt sigte. Meningen var desuden, at chatterne skulle 
fungere som et uformelt rum, hvor der også var plads til mere sociale former for dialog. Det 
væsentlige er imidlertid, at metodikken ikke var tilstrækkeligt gennemtænkt. Det viste sig, at 
gruppechat næppe er en særlig hensigtsmæssig måde at samle op på en faglig dialog, som forinden har 
udfoldet i aktivitetskonferencen, som trods sin dialogiske grundpræmis trods alt lægger op til langt 
mere refleksivitet end chatterne. Set i bakspejlet er det faglige perspektiv med chatterne nok 
nærmere,at lægge op til den mere reflekterede debat i aktivitetskonferencerne eller at bruge dem til 
idé-udvikling. En anden væsentlig pointe er, at vi ikke hverken havde gjort nok ud af at formidle, hvad 
chatsenes formål var – ej heller havde udstyret deltagerne med et sæt kommunikative spilleregler til at 
håndtere dette lidt fremmede medie. 
 
Vores forsøg på at give moderatoren ansvaret for at sikre en frugtbar faglig dialog lykkedes heller ikke 
som håbet. Moderatoren kunne ikke råde bod på, at deltagerne dybest set ikke kunne se det faglige 
formål med chatterne. Flere gange lykkedes det tilmed for moderatoren at forstyrre de faglige dialoger, 
der faktisk opstod, ved at forsøge at styre chatterne tilbage på det faglige spor, som der var lagt op til i 
vejledningen. Det skal lige nævnes, at dette skete efter vores overordnede, men klare anvisninger, så 
moderatoren er uden skyld i den sammenhæng. Først da moderatoren forlader den mere beskedne, 
men ikke desto mindre forstyrrende rolle og nærmest træder i karakter som lærer, der styrer både emne 
og talerrække, accepterer deltagerne præmissen om, at han skal have lov at styre. 
 
Det er imidlertid interessant at iagttage, hvad der går forud for denne venden tilbage til det velkendte 
klasseværelse med en lærer. Forinden udviser deltagerne en stor lyst til at diskutere faglige emner, 
hvis de bare selv kan få lov at bestemme hvilke. Gruppechatterne byder på en del faglige dialoger, 
som flere deltagere siden betegner som interessante og nyttige. Heri ligger måske en nøgle til 
forståelse af, hvad gruppechatterne kan bruges til i en faglig sammenhæng. Ikke mindst hvis 
deltagerne får tid og rum til at afstemme de virtuelle dialekter, som de bruger i chatterne, og hvis der 
evt. bakkes op med forslag til en chatikette, der kan hjælpe kommunikationen i gang. Viljen til at finde 
frem til en kommunikativ form blev illustreret af den megen meta-chat, der foregik.  
 
Der var ikke voldsomt megen sammenhæng mellem de faglige emner i aktivitetskonferencerne og i 
chatten. Det er derfor vanskeligt at vurdere, hvad et mere direkte samspil mellem frie gruppechatter og 
mere strukturerede asynkrone dialoger kan føre til i form af fagligt udbytte. Dette aspekt skal vi derfor 
vende tilbage til i næste afsnit. 
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Gruppechatternes måske væsentligste bidrag til det iscenesatte praksisfællesskab var af mere social 
karakter. Hvor meget de end kritiserede gruppechatterne for deres mangel på fagligt sigte og 
perspektiv, så bidrog de væsentligt til deltagernes følelse af fællesskab. Det fremgår ikke kun af de 
efterfølgende interview, men også af den måde, chatterne udviklede sig på. De bidrog til at deltagerne 
lærte hinanden at kende. De var det medie, hvor de fleste personlige relationer blev opbygget. Og det 
var også det medie, hvor deltagerne mest tydeligt iscenesatte sig selv med synspunkter og erfaringer. 
Denne personlige iscenesættelse og de sociale relationer bidrog ikke bare til at konstituere deltagerne 
som social gruppe. De var også en del af grundlaget for den mere faglige dialog, der udfoldede sig i 
aktivitetskonferencerne. 
 
Gruppechatterne kunne ikke erstatte den nærhed, der opstår ved et fysisk møde. Og chatternes relativt 
fremtrædende element af hyggesnak og andre mere uformelle sociale udfoldelser hænger med 
sikkerhed sammen med, at næsten alle deltagere havde mødt hinanden på kick-off-mødet. Men vi kan 
konstatere, at gruppechatterne i hvert fald delvist var med til at formidle autentisk nærvær på tværs af 
gruppen. 
 
 
 
3. del: Sammenfattende analyse 
 
Vi skal nu på baggrund af de foregående kapitlers delkonklusioner forsøge at samle et billede af, hvad 
den digitale mediering betyder for kommunikationen i et CSCL-forløb, og om chat som medie kan 
hjælpe kommunikationen og dermed læringsprocessen på vej. 
 
Som tidligere nævnt er medieringen både værktøj og vilkår for CSCL. Når vi vil analysere, hvilken 
betydning medieringen har for kommunikationen i CSCL-forløb må vi derfor først interessere os for 
de kommunikative aspekter, der er på spil i læringsprocessen. Vi må se på, hvilket arbejde 
medieringen skal udføre for os og hvordan. Og vi må tage bestik af de problemer, der 
erfaringsmæssigt kan opstå i CSCL, når medieringen ikke udfører sit arbejde godt nok. På grund af 
CSCLs tværfaglige karakter er det desuden hensigtsmæssigt at tage bestik af praktikernes erfaringer 
med at opbygge et diadaktisk design for CSCL, der virker efter hensigten Disse og andre mere 
grundlæggende spørgsmål omkring CSCL er behandlet i rapportens kapitel 4, 6 og 7. 
 
Når medieringens opgaver og udfordringer er klarlagt, kan vi angribe vores problem med en viden om, 
hvordan medier virker, perspektiveret med vores forståelse af, hvordan medier indgår i den aktuelle 
senmodernitet. Disse og andre spørgsmål er behandlet i rapportens kapitel 3 og 5. 
 
Hvis vi desuden vil undersøge, hvordan specielt chatten kan medvirke til at opbygge det sociale rum i 
CSCL og nedbryde nogle af de kommunikative barrierer, som medieringen skaber, må vi 
sammenligne de kommunikative udfordringer i CSCL med de kommunikative egenskaber, chatten har 
i forskellige konfigurationer. Svaret på disse spørgsmål må findes på tværs af alle disciplinerne 
ovenfor. 
 
Vi har konstateret, at læring er et socialt fænomen, som handler om gruppetilhørsforhold og 
identitetsdannelse. Social læring sker ved meningsforhandling, hvor grænserne mellem det sociale og 
det faglige og mellem det formelle og det uformelle flyder sammen. Vi har fundet det relevant at 
betragte fænomenet CSCL som et praksisfællesskab med nogle særlige karakteristika – et iscenesat 
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praksisfællesskab, hvor deltagerne lærer gennem meningsforhandling om en fælles praksis, drevet af 
motivation og gensidigt engagement, der udvikler individets og gruppens viden og dermed styrker 
både den enkelte og fællesskabet. Medieringens opgave er at understøtte denne proces. 
 
Når CSCL-forløb kommer i vanskeligheder, har vi indtryk af, at det ofte skyldes uklarhed hos både 
deltagere og tilrettelæggere om, hvad medieringen betyder for kommunikationen. Hvis ikke 
medieringens konsekvenser er forstået, medfører det problemer for det didaktiske design – og 
konsekvensen  kan være mangel på levende dialog og på oplevelse af nærvær i det virtuelle miljø.. 
 
Når et undervisningsforløb skal medieres, er det væsentligt at huske, at medier trækker forskellige 
genreforventninger med sig,. Disse kan være forskellige fra person til person, og det kan give støj i 
kommunikationen. Det samme kan den adskillelse i tid og rum, som medieringen gør muligt, og som 
betyder, at vi kan komme til at bygge vores kommunikation på fejlagtige antagelser om hinanden i 
fraværet af de fysiske signaler, vi har i den virkelige verden. De sociale spilleregler, som 
tilrettelæggerne har sat, lægger grunden for deltagernes opfattelse af kommunikationens mål og  
bestemmer, hvordan både deltagere og tilrettelæggere vil bruge mediet i en konkret kontekst. Vi har 
haft særligt fokus på chat som et uformelt, spontant og relativt følelsesbetonet medie, der til en vis 
grad kunne overføre fornemmelsen af nærvær. Men også for chat gælder det, at den kan give støj i 
kommunikationen, hvis deltagerne ikke er enige om en nogenlunde fælles virtuel dialekt. 
 
Dette korte sammendrag af vores delkonklusioner vidner om et sammenfald af aspekter, der peger i 
nogenlunde samme retning, når vi skal forsøge at svare på, hvilken betydning den digitale mediering 
har for kommunikationen i CSCL og hvor det kan gå galt. 
 
Vores overordnede pointe er, at man som tilrettelægger af CSCL og andre virtuelle læreprocesser må 
gøre sig klart, at medieringen skal omfatte og indtænke det samlede forløb i form og indhold og ikke 
kun mediere hver enkelt del. En læringsproces kan ikke flyttes over i digitale medier i bidder for at 
blive samlet påny – det ville svare til at et hjem flyttes fra et dansk landsbyhus til en 
penthouselejlighed på Manhattan uden at tage hensyn til, hvordan møbler, rottweiler og tv-apparat skal 
tilpasses, genopdrages eller erstattes på grund af flytningen.  
 
Didaktikken må gentænkes fra bunden under hensyntagen til de nye muligheder, begrænsninger, 
særlige hensyn og spilleregler, som medieringen sætter. Det skal tilrettelæggerne gøre sig klart, og det 
skal formidles til deltagerne i forløbet. Ellers kommer læringen ikke til at fungere, hvilket vil vise sig 
ved manglende deltagelse og engagement, fordi deltagerne ikke kan se meningen med forløbet eller 
ikke kan finde ud af at handle i læringsmiljøet. 
 
CSCLs grundvilkår er, at læringsprocessen i et vist omfang foregår på tværs af tid og rum, og 
deltagerne bliver dermed berøvet det fælles aktionsområde, de ville have haft i den fysiske verden. 
Dette må erstattes med et virtuelt rum som ramme for meningsforhandling, en fælles praksis og for at 
opbygge en fælles identitet. Men manglen på nærvær med både undervisningssystemet og de andre 
deltagere medfører et helt andet behov for struktureret information, når deltagerne skal fortolke 
rummet. Deres forståelse skal hjælpes på vej af tydelige læringsmål, og forslag til praksis og struktur 
skal medieres, så det er både forståeligt og overkommeligt i forhold til de genreforventninger, 
selvsamme mediering forsøger at benytte sig af hos deltagerne. 
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I vores kursus havde vi for eksempel stort held med at bruge et konferencesystem, hvis opbygning og 
funktionalitet var gennemskuelig for de fleste. Og deltagerne viste i ord og handling, at det betaler sig 
at opbygge en overskuelig struktur for aktiviteterne med overkommelige opgaver hjulpet på vej af 
korte og præcise anvisninger og vejledninger, de selv kunne shoppe i efter behov.    
 
Endelig har deltagerne brug for nogle redskaber til kommunikation – altså medier. Deres beskaffenhed 
skal gøre dem egnede til at remediere de sociale processer, som man mister i forhold til det fysiske 
rum, og dermed være så velegnede som muligt til dialog og interaktion. De interaktive medier skal 
gøre det let at føre den sociale samtale, som CSCL består af, og det vil sige, at det skal betjene sig af 
både et grafisk sprog og et sæt genreforventninger, som er så alment kendte og gennemskuelige som 
muligt. Men selv med kendte genreforventninger kan det være nødvendigt at give hjælp til at finde det, 
vi har kaldt en fælles virtuel dialekt. Det kan ske ved, at præmisserne for kommunikationen på forhånd 
er skitseret så klart, at de selv kan sætte sig ind i dem, men også ved hjælp af en moderator eller ved 
deltagernes fælles indsats, som vi så det udspille sig tidligt i den anden gruppechat på testkurset.  
 
I vores kursus havde det sandsynligvis først og fremmest en positiv effekt, at vi benyttede os af 
dialogkonferencerne i First Class som medie for dialogen, fordi konferencernes funktionalitet og 
udtryksmåde minder en del om mails. Her var det ikke nødvendigt med yderligere forklaringer om, 
hvordan man bruger mediet.  
 
Deltagernes opfattelse af hinanden, deres baggrunde, omgivelser og forhold i øvrigt kan som sagt 
bidrage til misforståelser i kommunikationen på tværs af tid og rum. Vi ser både på deltagernes 
aktivitet og udtalelser, at tilliden til de andre på kurset er en meget væsentlig faktor for både lysten til 
at deltage og modet til at give sin mening til kende. Deltagerne bør altid have lejlighed til at lære 
hinanden at kende og selv at etablere en identitet, bl.a. ved at oprette en personlig profil med 
oplysninger om sig selv. Er et forløb 100 procent virtuelt, skal der sættes tid og kræfter af til 
socialiseringsprocessen, og ellers kan man vælge at arrangere et møde i det fysiske rum. 
 
I vores kursus viste det sig, at kick-off-mødet havde overordentlig stor betydning på deltagernes evne 
til at danne et fællesskab. Det havde nemmere ved at kommunikere, fordi de havde mødt hinanden. De 
havde nemmere ved at etablere gensidig tillid, fortrolighed og respekt. Og det fælles møde lagde i det 
hele taget grunden for, at de faglige aktiviteter blev suppleret med mere sociale og uformelle 
aktiviteter, som var medvirkende til at knytte fællesskabet sammen.  
 
Men selv med et kick off-møde kan der mangle nærvær og følelse af fællesskab i et virtuelt 
læringsforløb. Medieringen skal derfor helst gøre det muligt for deltagerne at følge med i, hinandens 
gøren og laden. Det motiverer til engagement og til oplevelse af, at man er sammen om noget, selv om 
man ikke er fysisk sammen – man kan se, at andre har lagt et indlæg, at de har læst ens eget, og at man 
er i gang med den samme aktivitet i den lille tidslomme, f.eks. en aktivitetskonference udgør. 
 
Men der findes andre måder at mediere oplevelsen af nærvær. De virtuelle medier berøver ikke kun, 
men tilfører også nye muligheder. F.eks. for at opbygge et virtuelt, men samtidigt rum, hvor deltagerne 
er fælles om en oplevelse på samme tid. Det kunne være en livetransmitteret forelæsning streamet i 
audio eller video, som kan opleves med bevidstheden om, at de øvrige deltagere sidder og oplever det 
samme som én selv lige nu. Det kan give en oplevelse af fællesskab  - på samme måde, som der er 
forskel på at se en dvd fra kiosken og se et afsnit af Rejseholdet eller Krøniken, når man ved, at det 
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meste af Danmark kikker med. Men det kan også være en egentlig dialog medieret samtidigt – f.eks. et 
møde på Skype eller en chat. 
 
Chatten er som sagt et fragmentarisk, spontant, ofte impulsivt, uformelt, tempobetonet medie, der 
brugt på den rigtige måde kan formidle elementer af stemning og sågar følelser. Hvor man kan 
diskutere chattens duelighed i forhold til udveksling af dybt reflekteret mening, er det desto mere 
sandsynligt, at chatten kan bruges til afstemning af mere simple meninger, sporadisk 
erfaringsudveksling eller associativ ideudvikling. Og selv om chatten hverken benytter sig af lyd eller 
levende billeder, men tværtimod grundlæggende udstråler fremmedgørende teknisk og abstrakte 
kommunikationsformer, er den i stand til at formidle en oplevelse af nærvær, hvis dialogen i chatten 
kan forløbe tilstrækkeligt gnidningsløst. Enten fordi deltagerne er blevet gjort fortrolige med mediet, 
eller fordi chattens interface er så brugervenligt indrettet, at deltagerne er i stand til at kommunikere 
effektivt tværs igennem mediet.  
 
Erfaringerne fra vores kursus viser, at chatten isoleret set ikke bidrog til det faglige udbytte i 
nævneværdig grad, og at deltagerne havde en del vanskeligheder med at bruge den – især i 
begyndelsen. Men erfaringerne viser også, at de udviste et relativt stort engagement i chatten. Især når 
de fik lov til eller tog sig friheden til selv at bestemme emnet, og når indholdet fik mere social og 
uformel karakter. 
 
I CSCL kan de formelle og faglige aspekter ikke skilles fra de sociale og mere uformelle. Som Illeris 
er inde på, har læring både kognitive, sociale og dynamiske aspekter, og vi tror på, at chatten kan være 
med til at befordre de to sidste. Wenger betoner også, at meningsforhandling kan have mange grader 
af formalitet, og han betoner at identitet, som dybest set er et psykologisk fænomen, og fællesskab er 
nødvendige komponenter, hvis social deltagelse skal føre til læring.  
 
Derfor er der grund til at antage, at både social og uformel interaktion i form af hyggesnak eller dialog 
om emner, som dybest set er den formelle læring uvedkommende, kan befordre den efterfølgende 
meningsforhandling i et iscenesat praksisfællesskab. Flere af vores kursusdeltagere sagde i de 
efterfølgende interviews, at de havde fundet det lettere at skrive til aktivitetskonferencerne efter 
chatsene – man fik et mere nuanceret billede af de andre og bar den uformelle tone med over i de 
asynkrone indlæg. 
 
Man kan forsøge at befordre den uformelle kommunikation på mange måder. Og igen er der nok ikke 
ret meget, der kan konkurrere med det fysiske møde. Men skal den sociale og uformelle dialog 
medieres over nettet, er chatten et meget godt bud, fordi den også byder på samtidigt nærvær. 
 
Når der er tale om social og uformel interaktion er den mest oplagte mulighed at deltagerne bruger 
chatten ved at invitere hinanden enkeltvis, som vi kender det fra MSN Messenger. Hvis chatten skal 
iscenesættes som en fælles oplevelse, der ikke ekskluderer nogen, kan den arrangeres som et ugentligt 
møde på et bestemt tidspunkt, hvor deltagerne kan droppe forbi i chatrummet, hilse på de andre og 
diskutere stort og småt. 
 
I CSCL er det som sagt tilrettelæggernes opgave at iscenesætte praksisfælleskabets ressourcer og 
grundlæggende spilleregler. At fortolke og udnytte dem er derimod deltagernes privilegium. Fra 
iagttagelserne om karakteristika i senmoderniteten ved vi, at mange i stigende grad ikke bare kan selv, 
men ofte også insisterer på at få lov til selv at bestemme. Hvis vi ikke får tilbudt det, vi gerne vil have, 
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er vi ikke bange for at bede om det eller ligefrem kræve det. Derfor er der god grund til at lytte til 
deltagerne i CSCL og at afæske dem forestillinger om og ideer til, hvordan udfoldelserne af deres 
fælles praksis bedst kan faciliteres ved hjælp af et hensigtsmæssigt didaktisk design. 
 
Får de noget andet, end det de forventer, forstår eller er i stand til at bruge, så stemmer de med 
fødderne ved at blive væk. Og så har uddannelsesinstitutionen, virksomheden, organisationen eller 
foreningen lige pludselig ingen dialog og interaktion i deres CSCL. Får deltagerne derimod, hvad de 
vil have, hvad de kan forstå og hvad de kan bruge, er de motiverede til at tage iscenesættelsen til sig 
og udfolde deres synkrone svømmefærdigheder i CSCL. 
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10. Konklusion 
 
 
I dette projekt har vi ønsket at undersøge, hvilken betydning den digitale mediering har for 
kommunikationen i et CSCL-forløb. Vi har villet undersøge, hvordan forskellige 
kommunikationsformer kan bidrage til at opbygge det sociale rum. Og vi ønskede at undersøge, om 
chat kan nedbryde nogle af de kommunikative barrierer, som medieringen erfaringsmæssigt kan skabe, 
og om chatten kan indvirke på kursisters oplevelse af e-læringsforløbet målt på fagligt udbytte, 
umiddelbar anvendelighed og generel tilfredshed. 
 
Vi kan konstatere, at CSCLs krav om refleksion og meningsforhandling på tværs af tid og rum på 
mange måder rimer med de grundvilkår, vi i øvrigt mødes med i det senmoderne risikosamfund. 
Senmodernitetens krav om stadig udvikling er blot den uformelle variant af CSCL. Vi lærer i sociale 
sammenhænge, ofte i tæt samspil med andre i mere eller mindre formaliserede sammenhænge. De 
stimuli, som læringen tilfører os i form af viden, ændrer vores identitet – selv samme identitet, som vi 
tager med os som ballast, når vi igen vender os mod de sociale læringssammenhænge for at forhandle 
meninger i samspil med andre. 
 
Vi har betragtet rammerne om et kollaborativt læringsforløb som et iscenesat praksisfællesskab, hvor 
deltagerne udveksler informationer, synspunkter og mening i en social proces, og hvor grænserne 
mellem det faglige og det sociale – mellem det formelle og det uformelle – under tiden er flydende. 
Når vi samarbejder med andre i læreprocesser, modtager vi ikke instruerende undervisning i 
gammeldags forstand.  
 
Vi har erfaret, at både tilrettelæggere og kursister jævnligt opleve problemer i form af manglende 
deltagelse og vanskeligheder med at holde gang i den levende dialog, som er kernen i CSCL. 
Problemerne kan skyldes manglende opmærksomhed på, hvad der foregår i læringsrummet, 
manglende klarhed i det didaktiske design eller kommunikative barrierer i form af manglende 
forståelse for betydningen af, at de kommunikative kompetencer reduceres i digitale medier. 
Læringsforløbet svigter dermed formålet om at genskabe de sociale relationer i fællesskabet, ofte fordi 
medieringen sigter mod at genskabe det fysiske rum snarere end den sociale proces. 
 
Derfor har planlæggere af e-læring brug for specialviden om opbygning og didaktik specifikt for 
digitale medier. De må sørge for, at teknologien og dens anvendelse tager højde for 
kommunikationens indhold, den strukturerede sammenhæng, hvor indhold produceres og modtages,  
og de teknologiske kendetegn, der karakteriserer mediet. De må desuden sørge for, at læringsforløb 
opbygges og præsenteres i mindre og overskuelige enheder. Og de skal tage højde for, at deltagerne i 
e-læring ikke nødvendigvis har kendskab til de særlige vilkår, der gælder for kommunikationen i et 
digitalt miljø. 
 
Ud fra en medieteoretisk tilgang kan det konstateres, at tilrettelæggerne af e-læring bevidst eller 
ubevidst iscenesætter de sociale spilleregler, der lægger grunden for deltagernes forståelse af 
læringsforløbet. Hvordan disse spilleregler iscenesættes, artikuleres og implementeres påvirker 
forløbet afgørende. Det samme gør ikke blot valget af medier og beslutninger om deres specifikke 
rolle i e-læring – også brugernes genreforventninger til medierne påvirker, hvordan medierne er i stand 
til at udføre det arbejde, de er udset til. Medieringen på tværs af tid og rum berøver desuden deltagerne 
i CSCL en del af de materielle og andre sansemæssige udtryk, som er en vigtig del af den normale 
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tolkningsramme i det fysiske rum. Det kan medføre, at der opstår de nævnte vanskeligheder i 
kommunikationen.  
 
Sammenfattende kan vi konstatere, at mediering skal være en formidling af den samlede didaktik og 
ikke kun de elementer, didaktikken består af. Didaktikken må konstitueres på ny under hensyntagen til 
de nye muligheder, begrænsninger og særlige vilkår i det virtuelle rum. 
 
I CSCL kan de formelle og faglige aspekter ikke skilles fra de sociale og mere uformelle. Derfor antog 
vi, at både social og uformel interaktion i form af hyggesnak eller dialog om emner, som dybest set er 
den formelle læring uvedkommende, kunne befordre den efterfølgende meningsforhandling i CSCLs 
iscenesatte praksisfællesskaber.  
 
Skal den sociale og uformelle dialog medieres over nettet er chatten et godt bud. Chatten kan 
iscenesættes som en fælles oplevelse, der ikke ekskluderer nogen – for eksempel arrangeret som et 
ugentligt møde på et bestemt tidspunkt, hvor deltagerne kan droppe forbi i chatrummet og hilse på den 
andre og diskutere stort og småt. 
 
Chatten er fragmentarisk, spontant, ofte impulsivt, uformelt, tempobetonet medie, der brugt på den 
rigtige måde kan formidle elementer af stemning og sågar følelser. På baggrund af det e-
læringskursus, vi tilrettelagde og gennemførte, må vi konstatere, at chatten næppe egner sig til 
udveksling af reflekteret mening. Men det er sandsynligt, at chatten kan bruges til afstemning af mere 
simple meninger, sporadisk erfaringsudveksling eller associativ ideudvikling. Og selv om chatten 
hverken benytter sig af lyd eller levende billeder, kan den formidle en oplevelse af nærvær, hvis 
dialogen i chatten forløber tilstrækkeligt gnidningsløst.  
 
Lige som medieringen kan berøve brugere af netmedier både en fælles tid og et fælles rum for deres 
gensidige engagement, kan det lade sig gøre at opbygge et virtuelt men samtidigt rum, hvor deltagerne 
er fælles om en oplevelse på samme tid. Også her er chatten et relevant bud. 
 
På vores e-læringskursus var der imidlertid noget delte meninger om det faglige udbytte af de indlagte 
gruppechats. En deltager mente, at ”Danmark er for lille til chat”. En anden påpegede, at deltagelsen i 
chatterne havde sat tanker i gang.  
 
Gruppechatsenes måske væsentligste bidrag til det iscenesatte praksisfællesskab var af mere social 
karakter. Hvor meget deltagerne end kritiserede gruppechatsene for deres mangel på fagligt sigte og 
perspektiv, så bidrog de væsentligt til deltagernes følelse af fællesskab. Det fremgår ikke kun af de 
efterfølgende interview, men også af den måde, chatterne udviklede sig på. De bidrog til at deltagerne 
lærte hinanden at kende, skabte en identitet, forhandlede mening og i det hele taget tog del i det sociale 
rum. 
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